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Dankwoord 
Beste lezer 
Het doet me bijzonder veel plezier dat u al voorbij de titelpagina van dit proefschrift bent 
geraakt. Misschien betekent dat namelijk wel dat u een stuk van de eigenlijke tekst zult 
lezen. Daar ben ik blij om, want uw lectuur zou dan een soort van beloning zijn voor al 
het harde werk dat in dat proefschrift is gegaan. Niet enkel mijn harde werk, maar ook dat 
van vele helpende handen. In dit voorwoord wil ik graag iedereen bedanken die op de ene 
of andere manier heeft geholpen om dit doctoraatsproject tot een goed einde te brengen.  
Mijn eerste woorden van dank gaan zonder twijfel uit naar mijn promotor Johan De 
Caluwe en mijn copromotor Jürgen Jaspers. Johan, onze samenwerking dateert natuurlijk 
al van voor mijn doctoraatsmandaat: ik schreef bij jou een masterscriptie en samen met 
Jürgen werkten we een projectvoorstel uit voor het doctoraat. Het werd me heel snel 
duidelijk dat jouw begeleidingsaanpak perfect aansluit bij mijn persoonlijkheid. Je liet me 
mijn zin doen, initiatief nemen, zelf oplossingen bedenken voor problemen, zonder de 
teugels volledig los te laten. Wanneer ik aangaf begeleiding nodig te hebben, stond je 
klaar, aan het einde zelfs razendsnel en zeer frequent. Onze overlegmomenten waren 
bijzonder motiverend – je maakte meermaals duidelijk dat ik “zulk mooi materiaal” 
verzameld had, wat me nog meer goesting gaf om ermee aan de slag te gaan – én 
verhelderend. Jij slaagde er als geen ander in om duidelijkheid en structuur te scheppen 
wanneer er in mijn hoofd enkel chaos heerste. Jürgen, met jou heb ik iets minder 
persoonlijk contact gehad, maar dat betekent zeker niet dat je als copromotor niet 
betrokken was bij het proces. Je maakte tijd vrij voor overlegmomenten, maar vooral ook 
om mijn (klad)analyses en mijn teksten met een bijzonder scherp oog na te lezen. Je 
bezorgde me steeds grondige inhoudelijke feedback en om die indrukwekkende lijst aan 
commentaren te verzachten zorgde je ook voor aanmoedigende schouderklopjes en 
geruststellende woorden op de juiste momenten. Bedankt voor je betrokkenheid bij het 
project, zelfs tot het bittere (en erg drukke) eind. 
Voor inhoudelijke bijsturing kon ik daarnaast ook rekenen op de andere leden van mijn 
doctoraatsbegeleidingscommissie (DBC): Sarah Van Hoof en Michael Meeuwis. Sarah en 
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Michael, ik wil jullie graag bedanken voor jullie inhoudelijke feedback, voor jullie 
verwijzingen naar relevante literatuur en voor jullie aanspreekbaarheid, zowel tijdens 
formele overlegmomenten als daarnaast. Het was voor mij een eer met experts als jullie 
te mogen samenwerken.  
Daarnaast wil ik de directie, de leerkrachten en de leerlingen van “Westoever1” bedanken 
die aan mijn onderzoek hebben willen meewerken. Zonder jullie medewerking was er van 
dit proefschrift natuurlijk helemaal niets geworden. Beste leerkrachten en beste 
directeur, bedankt om me zo hartelijk te ontvangen in jullie school. Jullie zorgden ervoor 
dat ik me zowel in de lerarenkamer, op de speelplaats, in de gangen als in de klassen als 
een vis in het water voelde. Dat maakte het veldwerk natuurlijk bijzonder comfortabel (al 
zullen de vele verjaardagstraktaties waarvan ik mocht meegenieten daar ook wel voor 
iets tussen hebben gezeten). Beste leerlingen van Westoever die in 2013-2014 in het vijfde 
jaar ASO zaten, ik ben jullie heel erg dankbaar omdat jullie mij zonder aarzelen een unieke 
blik gunden in jullie uitermate boeiende adolescentenleven. Dat iemand jullie 
voortdurend zit te observeren en dan ook nog eens vraagt een microfoon te dragen, dat 
moet op bepaalde momenten toch behoorlijk vervelend geweest zijn. Toch lieten jullie 
me doen, meer nog, jullie brachten me soms zelfs spontaan op de hoogte van allerlei 
zaken die ik misschien wel interessant zou vinden. Dat mijn verzamelde data zo rijk zijn, 
heb ik dan vooral ook aan jullie te danken. Daarom: een welgemeende dankjewel.  
Ik besef bovendien dat ik met mijn gat in de boter ben gevallen door voor het onderzoek 
tewerkgesteld te worden in de sectie Nederlands van de vakgroep Taalkunde van de 
UGent. Ik had me geen betere collega’s kunnen bedenken tijdens de voorbije vier 
doctoraatsjaren. Zo zijn onze “ZAP’ers” erg aanspreekbaar. Johan, Jacques, Timothy en 
Ulrike, bij jullie kon ik terecht voor hulp bij het onderzoek, maar ook voor wat informeel 
gebabbel of wat gezwans tijdens één van onze koffiepauzes. Bedankt daarvoor. Een 
speciaal woord van dank gaat ook uit naar Valerie, de meest zorgzame persoon die ik ooit 
ontmoet heb. Je bent oprecht begaan met het welzijn van alle leden van de sectie en dat 
wordt gevoeld. Je verlichtte mijn praktische werklast (door allerlei administratieve taken 
van mij over te nemen), maar soms verlichtte je ook mijn gemoed, door je op een 
authentieke manier te bekommeren om mijn welzijn, zowel met woorden als met 
zorgvuldig geselecteerde theetjes.  
Ook de andere collega’s van de sectie zorgden ervoor dat ik met plezier richting Blandijn 
trok. Een aantal van hen verdienen een speciale vermelding: 
…Steven, Chloé en Anne-Sophie. Samen vormden we het clubje van de “socio-
linguïstische doctorandi”. Echte vijandigheid met de constructiegrammatici heerste er 
 
                                                     
1 Westoever is een pseudoniem. Ik ben hier dus ook genoodzaakt de leerlingen, leerkrachten en de directie van 
“Westoever” anoniem te bedanken.  
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nooit, maar wakker liggen van dezelfde taalkundige vragen blijkt toch een band te 
scheppen. Ik heb met volle teugen genoten van onze gezamenlijke congrestripjes – ja, 
Steven, zelfs van ons tripje naar het ijskoude Jyväskylä –, van onze boeiende gesprekken 
aan de koffietafel – zowel over de linguïstiek als over Game of Thrones of de doldwaze 
avonturen van Anne-Sophies neefjes en nichtjes – en van jullie vriendschap en gedeelde 
no-nonsense-houding – waar vooral meter Chloé in uitblinkt. 
…de Vrienden van de Vrijmibo, jawel, met hoofdletter. Heleen, jij verdient een eervolle 
vermelding als oprichtster van de vereniging. Dat initiatief was exact waar iedereen op 
dat moment op zat te wachten. Bitterballen en La Chouffes werden verorberd, etentjes 
georganiseerd, songtitels gegokt en onvergetelijke herinneringen gecreëerd. Bedankt, 
VvdV’ers om af en toe te zorgen voor de mogelijkheid om stoom van de doctoraatsketel 
te laten. 
…Amélie, Anne-Sophie, Arne, Chloé, Emmeline, Fieke, Kaat, Liesbet, Roxane, Steven en 
Véronique. Bedankt om een stukje van mijn doctoraat aandachtig na te lezen. Het is een 
enorme geruststelling dat ik de schuld nu gedeeld ook bij jullie kan leggen wanneer 
iemand nog een tik- of spelfout terugvindt in dit proefschrift ;-). 
…Gitte Callaert. Jij bent geen lid van de sectie Nederlands, maar je verdient een 
bedankje in dit proefschrift voor alle tijd die je hebt genomen om mij (heel geduldig!) te 
helpen met het lay-outen van dit proefschrift. Wanneer Word gekke bokkensprongen 
maakte op de dag dat dit document voor ’t eerst naar de drukker moest, was jij zonder 
enige overdrijving mijn redder in nood.  
Een laatste woord van dank gaat uit naar alle mensen die me omringen in mijn privéleven: 
mijn familie en vrienden.  
Beste maatjes, dichtbij en veraf (en met veraf bedoel ik zowel Diksmuide als Hongarije), 
het deed me deugd dat jullie de voorbije vier jaar af en toe polsten naar de voortgang van 
mijn onderzoek. ’t Was voor velen onder jullie moeilijk om zich in te beelden hoe ik mijn 
werkdagen invulde (hoe onderzoek je in godsnaam taal?), maar toch leken jullie in mij te 
geloven en jullie aanmoedigingen allerlei werden geapprecieerd. Maar de meeste “hulp” 
boden jullie gewoon door mijn maatje te zijn. Merci daarvoor.  
Mama en papa, bedankt voor alle kansen die jullie me gegeven hebben in ’t leven, om 
elke keuze die ik maak ten volle te steunen en voor alle praktische hulp (met Guust, met 
het huis en met onnoembaar veel andere zaken) waardoor ik me de laatste maanden echt 
kon concentreren op dat doctoraat. Yvan, Marleen, Ilse en Tom, op jullie kan ik uiteraard 
altijd rekenen, maar in de zomer en nazomer van 2017 deden jullie er toch nog een 
schepje bovenop. Voor alle logistieke en andere steun: een oprechte dankjewel. Koen en 
Delphine, An en Willem, bedankt om tijdens die laatste maanden te zorgen voor de nodige 
afleiding in de vorm van een trouwfeest (of drie?) en een supergezellig verjaardagsfeest. 
Een welgemeende dankjewel ook om de beste familie te zijn die een mens zich kan 
wensen, om mij meter te maken van jullie schatjes en om mee te leven met alles wat mij 
en Wouter overkomt, zowel professioneel als privé.  
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En tot slot bedank ik natuurlijk mijn favoriete mannen: Wouter en Guust. Jullie zijn 
erin geslaagd van mij te houden in mijn meest gestresseerde vorm; een bovenmenselijke 
prestatie. Lieve kleine Guust, jij kon me alles doen relativeren door duidelijk te maken 
wat echt belangrijk is in ’t leven: buikjes kriebelen, badjes nemen, boterhammen met 
confituur eten en samen gieren van ’t lachen. Lieve Wouter, ik wil je bedanken om 
eindeloos geduldig te zijn met mij, om me aan het lachen te brengen wanneer ik dacht 
dat ik dat even niet meer kon – bijvoorbeeld omdat ik de conclusie van dit proefschrift 
voor de zeventiende keer aan ’t herschrijven was –, maar vooral om te genezen en door 
dik en dun samen met mij het beste team van de wereld te vormen.  
Dat was het dan, dit waren de laatste woorden die ik in dit proefschrift neerpen 
(ongeveer toch). De voorbije vier doctoraatsjaren waren wondermooi. Ik ontmoette 
interessante en mooie mensen, leerde bijzonder veel bij en kwam mezelf een aantal keer 
tegen. Het was een ervaring om nooit te vergeten en ik ben heel erg dankbaar dat ik de 
kans kreeg die ervaring op te doen. Geniet van de lectuur, beste lezer. Ik hoop dat de talige 
virtuositeit van de leerlingen van Westoever u evenveel kan boeien als mij. 
 
 Gent, oktober 2017 
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Hoofdstuk I  
Onderzoekscontext, -opzet en theoretische 
uitgangspunten 
I.1 Inleiding: taalvariatie in Vlaanderen 
Hoewel het debat over taal en onderwijs in Vlaanderen tegenwoordig vaker focust op de 
uitdagingen die de meertaligheid van onze maatschappij met zich meebrengt (zie o.a. 
Allain, 2004; Allain & Ceuleers, 2009; Rosiers, 2016c; Van Praag et al., 2016) dan op het 
gebruik van intratalige variatie, tonen een aantal publieke discussies toch aan dat niet-
standaardtalig taalgebruik in het onderwijs een gevoelig thema blijft. Delarue en Lybaert 
(2016) geven twee voorbeelden van “relletjes” in het publieke discours over taalgebruik 
in het onderwijs dat afwijkt van de (strikte) standaardtaalnorm. Het eerste voorbeeld 
betreft de receptie van het boek “De manke usurpator: over Verkavelingsvlaams” 
(Absillis, Jaspers, & Van Hoof, 2012a) waarin de informele omgangstaal in Vlaanderen op 
een neutrale manier beschreven en onderzocht wordt. Die neutrale houding was voor 
Vlaanderen relatief nieuw, aangezien taalkundigen in eerder academisch werk vaak 
duidelijk maakten dat ze tussentaal afwezen als een variëteit die in Vlaanderen overbodig 
en onwenselijk is (zie Jaspers, 2001 voor een overzicht, cf. infra). In het publieke discours 
werd die neutrale houding echter beschouwd als een expliciet positief standpunt ten 
opzichte van tussentaal en de focus kwam daarbij meteen op taalgebruik in onderwijs te 
liggen (zie ook Jaspers, 2014a, voor een (persoonlijke) terugblik op de berichtgeving over 
dat boek). Zo kopte de krant De Morgen naar aanleiding van de publicatie van het boek 
“Tussentaal in klas is heel efficiënt” (29 augustus 2012). Daarop ontving de krant heel wat 
boze lezersbrieven waarin leerkrachten ervan beschuldigd werden te weinig 
Standaardnederlands te hanteren in de klas.  
Een tweede incident waarvan sprake in de paper van Delarue en Lybaert (2016) kwam 
er in november 2014 naar aanleiding van de publicatie van het onderzoek van De 
Standaard naar de “Vlaamsheid” van het taalgebruik van Vlaamse taalprofessionals. Uit 
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het rapport bleek dat leerkrachten (iets) meer openstaan voor typisch Vlaamse 
wendingen zoals mutualiteit, autostrade en vuilbak dan andere taalprofessionals en daar 
werden ze in de (sociale) media meteen op afgerekend. Leerkrachten werden “laks”, 
“onkundig”, “onprofessioneel” en “slordig” genoemd, wat opnieuw aantoont dat in het 
onderwijs volgens de communis opinio maar beter wordt vastgehouden aan de (strikte) 
standaardtaalnorm.  
De opkomst van tussentaal en het besef dat tussentaal erg frequent gebruikt wordt in 
domeinen waar vele Vlamingen – althans op het abstracte niveau – standaardtaal 
verwachten (zoals het onderwijs, de media, de politiek…), wijst op taalverandering. 
Onrust en onvrede over taalverandering is uiteraard van alle tijden. Bennis, Cornips, en 
Van Oostendorp (2004) wijzen er bijvoorbeeld op dat zelfs de oude Grieken zich al zorgen 
maakten over het taalgebruik van de jongere generatie. Zeker op plaatsen waar een 
taalstandaardisering heeft plaatsgevonden, maken taalliefhebbers zich vaak zorgen over 
veranderingen in de standaardtaal. In Vlaanderen verliep de strijd voor de positie van het 
(Belgisch) Nederlands moeizaam en traag (cf. Hoofdstuk II), waardoor het ongenoegen 
over talige variatie er iets vaker lijkt op te flakkeren dan in andere (West-)Europese 
taalgemeenschappen. Het is de taak van taalkundigen om onder andere taalverandering 
wetenschappelijk te beschrijven en op die manier aan te tonen dat er geen reden is tot 
‘paniek’. Dat verklaart waarom in Vlaanderen de wetenschappelijke aandacht voor 
tussentaal erg groot is.  
De hedendaagse taalkundige literatuur over het taalgebruik dat zich situeert tussen 
het dialect en de standaardtaal in Vlaanderen (zowel op school als elders), kan grosso 
modo in drie categorieën ingedeeld worden. Een eerste groep taalkundigen heeft 
aandacht voor het ontstaan en de toekomst van tussentaal (zie o.a. Absillis, 2012; 
Debrabandere, 2005; Goossens, 2000), voor de ideologische basis van de commotie rond 
tussentaal (zie o.a. De Caluwe, 2002; Jaspers, 2001; Willemyns & Vandenbussche, 2007) en 
voor hoe het taalbeleid daarop reageert of kan/moet reageren (zie o.a. Blommaert & Van 
Avermaet, 2008; De Caluwe, 2012). Wat die verschillende studies met elkaar verbindt, is 
dat ze niet vertrekken vanuit empirisch verzamelde data over het effectieve taalgebruik 
of de talige attitudes en percepties van Vlaamse taalgebruikers. In de plaats daarvan 
analyseren de onderzoekers het discours over het niet-standaardtalige taalgebruik in 
Vlaanderen in tekstmateriaal (academische teksten over tussentaal, beleidsdocumenten 
en historische bronnen) (zie ook punt I.4.3). 
De twee volgende types onderzoek naar het hedendaags gesproken Nederlands in 
Vlaanderen, maken wel gebruik van empirische data. Zo zijn er ten eerste heel wat 
kwantitatieve, variationistisch geïnspireerde studies waarin getracht wordt de 
kenmerken van Vlaamse omgangstaal te beschrijven en te achterhalen hoe vaak die 
kenmerken gebruikt worden, in welke situaties en door wie (zie o.a. De Caluwe, 2009; De 
Decker, 2014; Delarue, 2011; Ghyselen, 2016; Plevoets, 2008; Rys & Taeldeman, 2007; 
Taeldeman, 2008; Van Gijsel, Speelman, & Geeraerts, 2008; Van Hoof & Vandekerckhove, 
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2013; Vandekerckhove, 2004; Zenner, Geeraerts, & Speelman, 2009). Die studies 
illustreren niet enkel dat heel wat verschillende Vlaamse taalgebruikers in heel wat 
verschillende situaties tussentaalkenmerken gebruiken, maar ook dat het nog steeds 
moeilijk blijft om tussentaal te vatten in termen van “noodzakelijke en voldoende 
kenmerken” (cf. Grondelaers & van Hout, 2011, p. 222, mijn vertaling (ivl)). De vraag of 
tussentaal dan ook werkelijk als een aparte variëteit van het Nederlands beschouwd mag 
worden – naast het Algemeen Nederlands en de dialecten –, lijkt nog steeds niet 
beantwoord (zie bijvoorbeeld Ghyselen, 2016 voor een bijzonder relevante bijdrage aan 
die discussie).  
Ten tweede hebben een aantal Vlaamse taalkundigen op basis van interviews, enquêtes 
of experimenten met stimuli onderzoek gedaan naar de percepties en attitudes van 
Vlaamse taalgebruikers ten opzichte van taalvariatie (zie o.a. Delarue, 2016a; Ghyselen, 
2010; Grondelaers & Van Hout, 2010; Impe & Speelman, 2007; Lybaert, 2014). Aan de basis 
van die studies ligt de overtuiging dat inzicht in de percepties en attitudes van 
taalgebruikers ten opzichte van bepaalde soorten linguïstische variatie ons kan helpen 
om voorspellingen te doen voor de toekomst. Wanneer uit attitudeonderzoek immers zou 
blijken dat taalgebruikers het Standaardnederlands negatief evalueren, dan zou dat de 
doodsteek voor die variëteit kunnen betekenen.  
Twee studies die moeilijk ondergebracht kunnen worden onder de hierboven 
beschreven categorieën, zijn de studie van Jaspers (2005) en die van Van Hoof (2015). In 
beide studies wordt een kwantitatieve analyse (beperkt in Jaspers’ en uitgebreid in Van 
Hoofs onderzoek) gecombineerd met een kwalitatieve analyse van het concrete gebruik 
van taalvariatie in interacties. Van Hoof (2015) onderzoekt op die manier welke 
betekenissen verbonden worden met dialectisch, standaardtalig en tussentalig taal-
gebruik in Vlaamse tv-fictie. Jaspers (2005) onderzocht dan weer hoe Antwerps dialect, 
“illegaal spreken” en Algemeen Nederlands door Marokkaanse jongens op een Antwerpse 
middelbare school werden ingezet in interacties. Hij is tot nu toe de enige die sinds de 
eeuwwisseling onderzoek deed naar intratalige variatie in het taalgebruik van leerlingen 
op een Vlaamse school. De huidige studie sluit daarom (methodologisch en theoretisch) 
sterk aan bij Jaspers’ onderzoek (cf. infra). 
Het hierboven vermelde onderzoek leverde ons al bijzonder relevante inzichten op 
over de vorm, het gebruik en de perceptie van substandaardtalig taalgebruik in 
Vlaanderen. Tegelijk zijn er meer vragen dan ooit en het is de bedoeling van deze studie 
om die vragen voor een stuk te beantwoorden. Zo weten we bijvoorbeeld bitter weinig 
over hoe het hedendaagse taalgebruik van leerlingen en leerkrachten op Vlaamse scholen 
er precies uitziet. In de jaren 80 van de vorige eeuw onderzochten Verbruggen, 
Stroobants, en Rymenans (1985) het taalgebruik van leerlingen en leerkrachten in drie 
Antwerpse basisscholen (cf. infra). Hoe sindsdien de interne variatie van het Nederlands 
geëvolueerd is in Vlaamse scholen is amper in kaart gebracht (het onderzoek van Jaspers, 
2005 vormt een waardevolle uitzondering). De twee “relletjes” die hierboven besproken 
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werden, tonen echter aan dat de vorm van het taalgebruik dat in het onderwijs 
gehanteerd wordt de publieke opinie beroert. Heel wat taalkundige leken maken zich 
zorgen over de teloorgang van het Standaardnederlands en beschouwen het onderwijs 
als een geschikt instituut om die teloorgang te voorkomen, in te perken of zelfs om te 
keren. Daarom is het waardevol de concrete taalpraktijken die voorkomen in Vlaamse 
onderwijscontexten, van dichterbij te bestuderen. 
Bovendien hebben de studies van Jaspers (2005) en Van Hoof (2015) aangetoond dat 
het in de Vlaamse talige context bijzonder interessant is om taalgebruik op een 
gedetailleerde, kwalitatieve manier te analyseren in concrete interacties. Op die manier 
kunnen in de analyses van taalgebruik immers meer contextfactoren (zoals onder-
liggende ideologische kaders, detailinformatie over de relatie tussen gesprekspartners, 
para- en extralinguïstische aspecten die van belang zijn in de interactie…) in rekening 
gebracht worden. Die contextfactoren zijn van groot belang om talige variatie te kunnen 
begrijpen en de (sociale) betekenis ervan te kunnen beschrijven.  
Dergelijke kwalitatieve, etnografisch-geïnspireerde studies naar intratalige variatie in 
Vlaanderen zijn schaars (enkel de studie van Jaspers (2005) valt strikt genomen onder die 
categorie), maar internationale voorbeelden zijn er wel. De meeste van die linguïstische 
etnografieën (cf. infra) focussen op adolescenten met een migratieachtergrond in 
stedelijke contexten (met uitzondering van Bucholtz, 1999, 2011; Snell, 2009, 2010). Die 
adolescenten beschikken vaak niet over het linguïstische kapitaal (cf. Bourdieu, 1991) dat 
gevaloriseerd wordt in de maatschappij en de linguïstische kennis en vaardigheden die 
ze wel bezitten, worden gezien als ongeschikt en ongepast in onderwijscontexten (zoals 
treffend geïllustreerd wordt door Martín Rojo, 2010). Onderzoekers hebben dan aandacht 
voor de manier waarop de jongeren omgaan met die (linguïstische) realiteit en ze 
beschrijven de creatieve talige processen die daaruit voortkomen (zoals bijvoorbeeld 
“crossing” (Rampton, 2005), “talige sabotage” (Jaspers, 2005) of “polylingual languaging” 
(Jørgensen, 2008)) en die soms politiek geladen zijn.  
In deze studie staat echter een heel andere groep jongeren centraal. We deden 
onderzoek naar het taalgebruik van de leerlingen van een school die we in dit proefschrift 
Westoever zullen noemen. De onderzochte leerlingen zijn grotendeels moedertaal-
sprekers van het Nederlands, de meesten wonen in (een deelgemeente van) Oudenaarde 
(dus van een grootstedelijke context is hier geen sprake), ze behoren tot de (hogere) 
middenklasse en ze bereiden zich allemaal voor op hogere studies (want ze volgen 
allemaal een ASO2-richting). Deze jongeren nemen in hun omgeving met andere woorden 
een relatief bevoorrechte positie in, zowel op het linguïstische – ze spreken (Algemeen) 
 
                                                     
2 ASO staat voor algemeen secundair onderwijs. De overige drie onderwijsvormen van het voltijds gewoon 
secundair onderwijs in Vlaanderen zijn TSO (technisch secundair onderwijs), BSO (beroepssecundair onderwijs) 
en KSO (kunstsecundair onderwijs). 
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Nederlands – als op het sociale vlak: ze behoren tot de (hogere) middenklasse en hebben 
een succesvolle schoolcarrière waardoor de kans groot is dat ze die socio-economische 
status zullen kunnen behouden of zelfs verbeteren. Ze beschikken met andere woorden 
over linguïstisch en symbolisch kapitaal en zullen zich op het talige vlak vermoedelijk 
dan ook anders gedragen dan de jongeren die in de bovenvermelde studies van o.a. 
Jaspers, Rampton en Jørgensen centraal stonden. 
I.2 Onderzoeksvragen 
Uit de beschrijving van de context, het voorgaande onderzoek en de nieuwe vragen in de 
inleiding hierboven, wordt duidelijk dat het doel van dit onderzoek tweeledig is. Enerzijds 
wil de studie namelijk noodzakelijke empirische documentatie bieden van de productie 
en perceptie van hedendaags gesproken Nederlands op school, waarmee de discussie over 
taal en onderwijs gevoed kan worden. Anderzijds probeert het onderzoek bij te dragen 
aan de discussie over de conceptualisatie van dat gesproken Nederlands op school door 
te onderzoeken wat taalgebruikers zelf begrijpen onder dialect, tussentaal en 
Standaardnederlands en door te beschrijven en te analyseren welke linguïstische 
middelen deel uitmaken van hedendaags gesproken Nederlands in verschillende schoolse 
settings.  
Om dat dubbele doel te bereiken, laten we ons leiden door drie onderzoeksvragen: 
1. Van welke linguïstische middelen maken de leerlingen van Westoever gebruik in 
hun dagelijkse interacties op school? We gaan op zoek naar het talige repertoire van de 
leerlingen en beschrijven welke linguïstische middelen tot dat repertoire behoren. We 
focussen daarbij op de variatie die zich afspeelt op intratalig vlak en besteden dus 
aandacht aan standaardtalige, tussentalige en dialectische linguïstische middelen of 
combinaties daarvan. De studie wil bovendien een globaal inzicht bieden in de 
gebruiksfrequentie van bepaalde talige middelen, de individuele variatie in het gebruik 
ervan en het effect van het gebruik van die middelen/die variatie op de interacties waarin 
ze gebruikt worden/wordt. 
2. Welke soort stijlwissels maken deel uit van de linguïstische praktijk van de 
leerlingen op school en welke betekenis hebben die stijlwissels in concrete interacties? 
We gaan ervan uit dat de selectie van talige middelen door taalgebruikers beschouwd kan 
worden als een stilistische praktijk in een distinctiesysteem. We onderzoeken, met andere 
woorden, welke betekenis het stijlgebruik van leerlingen heeft of kan hebben in reële 
schoolse interacties. Dat wil zeggen dat we nagaan welke stijlwissels voorkomen, op welke 
manier leerlingen ze gebruiken, maar ook hoe het stijlgebruik van leerlingen 
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gepercipieerd en geëvalueerd wordt door anderen (bijvoorbeeld als (relatief) 
standaardtalig, boers, licht dialectisch…), ongeacht het label dat dat taalgebruik van 
taalkundigen zou krijgen. We gaan ervan uit dat alle taalgebruik een bepaalde stijl heeft 
en dat de taalgebruiker die stijl actief vorm kan geven (cf. Hoofdstuk IV). Toch is er een 
onderscheid tussen geroutineerd stijlgebruik en het gebruik van een talige stijl die 
gekunsteld, uitzonderlijk, creatief en onverwacht is. Zowel het eerste als het tweede type 
(i.e. stylizations of stileringen, cf. Coupland, 2001a, zie infra) van stijlgebruik wordt in 
deze scriptie onderzocht omdat we ervan uitgaan dat beide types ons inzicht kunnen 
geven in wat in een bepaalde context routineus en gekunsteld is, wat aanvaardbaar en 
vreemd is, welke (linguïstische) bouwstenen voorhanden zijn om een stijl vorm te geven 
en welke perceptie taalgebruikers hebben van hun eigen stijlgebruik en dat van anderen 
(cf. Jaspers, 2010, p. 194).  
3. Hoe worden die linguïstische stijlen ingezet in processen van sociale categorisering? 
Door de expliciete en impliciete percepties en attitudes van leerlingen te onderzoeken, 
maar ook aan de hand van microanalyses van het concrete gebruik van verschillende 
talige middelen in interactie, willen we onderzoeken welke attributen en sociale personae 
de leerlingen associëren met bepaalde talige stijlen. Op die manier kunnen we de 
(meervoudige) betekenissen van specifieke linguïstische middelen en talige stijlen in 
kaart brengen. Bovendien komen we zo meer te weten over hoe jonge mensen het 
Vlaamse taallandschap conceptualiseren: hebben labels als Standaardnederlands, dialect 
en tussentaal relevantie voor hen of delen zij de talige wereld om hen heen in op een 
andere manier? 
Om die onderzoeksvragen te beantwoorden, voerden we een sociolinguïstisch-
etnografisch onderzoek uit naar het hedendaags gesproken Nederlands op een 
Oudenaardse middelbare school. In de volgende paragraaf bespreken we hoe dat 
onderzoek er precies uitzag en motiveren we de gemaakte keuzes.  
I.3 Onderzoeksopzet 
I.3.1 Sociolinguïstische etnografie 
In deze studie hebben we ervoor gekozen gebruik te maken van een sociolinguïstische 
etnografie, i.e. een methode die “een gedetailleerde studie van talige praktijken in een 
specifieke setting” (Heller, 1999, pp. 14-15, mijn vertaling (ivl)) veronderstelt. Die 
methode kan beschouwd worden als een combinatie van linguïstische etnografie 
(Rampton et al., 2004) en ‘variationisme van de derde golf’ (Eckert, 2012). In deze 
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paragraaf leggen we uit wat beide methodologieën inhouden, op welke theoretische 
inzichten ze gebaseerd zijn en waarom de combinatie van die methodes vruchtbaar is. 
Volgens een brede definitie is variatielinguïstiek de studie van de structuur van 
taalvariatie. Variatielinguïsten gaan er met andere woorden van uit dat taalvariatie niet 
arbitrair is, maar dat er variatiepatronen en -structuren te onderscheiden zijn. In 2012 
beschreef Eckert in een invloedrijke paper hoe de variatielinguïstiek door de tijd heen 
geëvolueerd is van het Laboviaanse paradigma, over een etnografische invalshoek naar 
meer aandacht voor stijl en stilistische variatie3. Eckert conceptualiseert die evolutie als 
een beweging in drie golven.  
In de eerste golf – ingezet door Labovs onderzoek naar de “Social Stratification of 
English in New York City” (1966) – stond het kwantitatieve empirisme centraal en 
“[linguistic] variables were taken to mark socioeconomic status, and stylistic and gender 
dynamics were seen as resulting from the effects of these categories on speakers’ 
orientation to their assigned place in that hierarchy” (Eckert, 2012, p. 90). Variationisten 
in de eerste golf gingen er dus vooral van uit dat de taalgebruikers zelf de talige variatie 
maar in zeer beperkte mate beïnvloedden. Taalvariatie wordt dan in de eerste plaats 
bepaald door de sociale categorieën waar de taalgebruikers deel van uitmaken.  
De tweede golf begon volgens Eckert in de jaren 80 van de vorige eeuw met een 
erkenning van de sociale waarde van niet-standaardtalig taalgebruik en aandacht voor 
hoe taalgebruikers actief taal (zowel het dialect als de standaardtaal) gebruiken om een 
bepaalde identiteit te creëren of te benadrukken. Eckert (2012) ziet in die tweede golf een 
opkomst van meer (door Gumperz (cf. infra) geïnspireerd) etnografisch onderzoek en een 
overvloed van studies waarin lokaal gedefinieerde categorieën centraal staan, eerder dan 
de macro-sociolinguïstische categorieën sekse, leeftijd, etniciteit en socio-economische 
klasse waarop in de vorige golf gefocust werd. De belangrijkste bijdrage van de tweede 
golf voor de verdere ontwikkeling van de sociolinguïstiek, was het inzicht dat 
linguïstische variabelen niet rechtstreeks sociale categorieën, maar wel lokale identiteits-
categorieën signaleren.  
In de derde golf – waarin volgens Eckert studies van stilistische variatie floreren – wordt 
dat inzicht nog verder uitgewerkt. Tussen de tweede en derde golf is er dan ook een 
belangrijke shift “from a view of variation as a reflection of social identities and categories 
to the linguistic practice in which speakers place themselves in the social landscape 
through stylistic practice” (Eckert, 2012, pp. 93-94). Het idee groeit dat linguïstische 
variabelen geen vaste sociale betekenis hebben, maar in stilistische praktijken actief 
aangewend worden om een bepaalde (eventueel onverwachte) sociale betekenis te 
 
                                                     
3 De analyse van stilistische variatie was uiteraard ook altijd een onderdeel van het Laboviaanse paradigma 
omdat Labovianen die vorm van variatie nu eenmaal aantroffen in het geregistreerde taalmateriaal. Toch bleef 
de analyse van intrasprekersvariatie ondergeschikt aan de analyse van intersprekervariatie (zie ook Hoofdstuk 
IV). 
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signaleren. De link tussen een linguïstische variabele en haar betekenis kan met andere 
woorden niet enkel direct, maar ook indirect zijn (Ochs, 1990). Slechts wanneer een 
linguïstische variabele voortdurend gelinkt wordt aan een bepaalde sociale betekenis, 
persona of categorie, lijkt die relatie direct doordat de originele associatie tussen beide 
vervaagt (Snell, 2010). Zo kon Labov (1966) bijvoorbeeld ontdekken dat de uitspraak van 
de [r] in New York samenhing met de socio-economische klasse van de taalgebruiker 
doordat de relatie tussen die linguïstische variabele en de sociale orde in de maatschappij 
al in grote mate geroutineerd was, i.e. doordat de link tussen beide voor veel 
taalgebruikers al direct in plaats van indirect leek. Bovendien ontstaat in de derde golf 
het inzicht dat talige indexen samenhangen met niet-talige indexen. Op die manier komt 
men tot het besef dat “linguistic variation (…) is a very broad-spectrum component of a 
broader semiotic system” (Eckert, 2012, p. 97). 
Aangezien we in deze studie onderzoeken hoe de leerlingen stilistische variatie 
inzetten om bepaalde talige betekenissen over te brengen en bepaalde sociale rollen te 
vervullen, past ze in de derde golf die door Eckert (2012) beschreven wordt. Ook wij gaan 
er met andere woorden van uit dat taalgebruikers talige variatie benutten om in de 
interactie samen (sociale) betekenis te creëren en dat het dus onmogelijk is a priori de 
betekenis van een bepaalde linguïstische variabele te bepalen. In het vierde hoofdstuk 
van dit proefschrift onderzoeken we meer specifiek welke (sociale) betekenissen de 
leerlingen overbrengen door over te schakelen van hun default naar een meer 
standaardtalige, dan wel een meer dialectische stijl. Toch blijft de studie ook schatplichtig 
aan de inzichten van de twee voorgaande golven variatielinguïstisch onderzoek. 
Hoofdstuk III, bijvoorbeeld, maakt gebruik van de inzichten uit de kwantitatieve, 
variationistische studies in het paradigma van de tweede golf. We onderzoeken daar 
namelijk welke standaardtalige en niet-standaardtalige varianten een beperkt aantal 
leerlingen gebruiken in verschillende schoolse contexten en bij het uitvoeren van 
verschillende taaldaden, vanuit het idee dat sommige linguïstische varianten (namelijk 
de standaardtalige) formaliteit en afstand oproepen, terwijl andere (namelijk de niet-
standaardtalige) meer gelinkt kunnen worden aan informaliteit, solidariteit en lokaliteit.  
Hoewel de variatielinguïstiek een belangrijke evolutie heeft doorgemaakt, zijn er toch 
een aantal tekorten die we willen remediëren door methodologische inzichten uit 
linguïstisch-etnografisch onderzoek te integreren in de studie. Zo ligt de focus in 
variationistische studies vaak nogal eenzijdig op objectief telbare talige aspecten, 
waardoor talige kenmerken die zich minder eenvoudig laten tellen en ook para- en 
extralinguïstische4 aspecten van interacties vaak over het hoofd gezien worden. 
 
                                                     
4 Paralinguïstsiche factoren van taalgebruik zijn tempo, intonatie, volume en stemkwaliteit. Onder extra-
linguïstische factoren verstaan we alle non-verbale elementen (zoals mimiek, handgebaren, lichaamshouding…) 
die een symbolische betekenis kunnen hebben in de interactie.  
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Daarnaast is de variatielinguïstiek een sociolinguïstisch paradigma met een sterke nadruk 
op het linguïstische aspect. Variatielinguïstische studies vertrekken vanuit talige variatie 
(zoals bijvoorbeeld de variatie in de uitspraak van de -ing-uitgang in het Engels) en 
hebben als doel die variatie te structureren en in (sociale) patronen te gieten. 
Linguïstische etnografieën, daarentegen, gaan ervan uit dat  
“language and the social world are mutually shaping, and that close analysis of 
situated language use can provide both fundamental and distinctive insights into 
the mechanisms and dynamics of social and cultural production in everyday 
activity.” (Rampton et al., 2004, p. 2, mijn cursivering (ivl)) 
In dit onderzoek proberen we niet enkel een beschrijving te geven van de vorm en de 
structuur van de geobserveerde intratalige variatie, maar vooral van de betekenis die deze 
variatie heeft voor de geosberveerde taalgebruikers in concrete interacties. Daarom is het 
noodzakelijk het variationistische perspectief aan te vullen met een linguïstisch-
etnografische methodologie.  
In hun gedetailleerde analyse van gesitueerd taalgebruik maken linguïstisch-
etnografen gebruik van het beste van twee werelden: door haar focus op structuren en 
patronen in taalgebruik of communicatie en door gebruik te maken van een technisch 
vocabularium om die structuren te beschrijven, probeert de linguïstiek de etnografie 
preciezer en falsifieerbaarder te maken. Daarnaast zorgt etnografie voor een verbreding 
van een linguïstische blik op interactie, enerzijds door haar aandacht voor niet-
taalkundige aspecten van de interactie en voor de rol van de onderzoeker in het 
onderzoek en anderzijds door gebruik te maken van minder routineuze methodes voor 
dataverzameling. Op die manier is linguïstisch-etnografisch onderzoek in staat lokale 
beweegredenen voor het gebruik van standaardtalige of niet-standaardtalige kenmerken 
bloot te leggen en tezelfdertijd een breder perspectief te behouden waarin de lokale 
context gesitueerd wordt binnen de grotere socio-culturele omgeving. Linguïstisch-
etnografen nemen zich met andere woorden voor om op hetzelfde moment in en uit te 
zoomen (Nicolini, 2009), om enerzijds te focussen op de lokale context en concrete 
interacties en anderzijds die lokale inzichten te verbinden met meer algemene inzichten 
die ook buiten die context relevant zijn.  
Daarnaast biedt de typische casestudy-aanpak van linguïstisch-etnografisch 
onderzoek een aantal voordelen. De beperktheid van de onderzoekscontext maakt het 
ten eerste mogelijk geijkte methodes voor dataverzameling (zoals het sociolinguïstische 
interview, enquêtes, opnames van reëel taalgebruik) te combineren met minder 
gestandaardiseerde methodes voor dataverzameling, zoals bijvoorbeeld participant-
observatie. Volgens de “Dictionary of Sociolinguistics” van Swann, Deumert, Lillis, en 
Mesthrie (2004) is participantobservatie 
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“een techniek die gebruikt wordt in etnografisch onderzoek, wanneer een 
onderzoeker deel wordt van de groep die hij of zij wil bestuderen, vaak voor een 
langere periode. Onderzoekers kunnen zo een waaier aan taaldata verzamelen in 
natuurlijke settings en inzicht krijgen in de praktijken en waarden van de 
gemeenschap.” (Swann et al., 2004, p. 232, mijn vertaling (ivl))  
Een linguïstisch-etnograaf die dus participantobservatie doet, probeert deel te nemen aan 
het dagelijkse leven van de gemeenschap die hij of zij bestudeert en probeert de 
onderzoekscontext zo breed mogelijk in kaart te brengen. Een onderzoeker die met 
andere woorden geïnteresseerd is in geletterdheidpraktijken in één klas uit het derde jaar 
van een specifieke middelbare school, zal niet enkel die klas observeren, maar ook alle 
andere leerlingen en leerkrachten die de school bevolken, ook de speelplaats en de 
gangen van de gebouwen, ook de wijdere omgeving van de school… (cf. Blommaert & 
Dong, 2010 voor het voorbeeld). Al die contexten en contextfactoren kunnen immers een 
invloed hebben op de manier waarop concrete interacties verlopen in de klas waarop de 
onderzoeker eigenlijk focust.  
Ten tweede biedt de casestudy-aanpak van linguïstische etnografie de mogelijkheid 
om erg diepgaande analyses uit te voeren van het geobserveerde gedrag in de gekozen 
context. Rampton (2001, p. 84) gaat ervan uit dat een dergelijke casestudy als doel heeft 
een blik te werpen op de context vanuit “the worm’s eye, not the bird’s”. Het is met 
andere woorden niet de bedoeling een breed beeld te schetsen van het (gemiddelde) 
taalgebruik dat in de onderzochte context voorkomt. Wat wel de bedoeling is van 
linguïstisch-etnografische studies, is in te zoomen op hoe taal gebruikt wordt (in al haar 
facetten) in concrete interacties door reële taalgebruikers. Hoewel etnografen met 
andere woorden wel op zoek gaan naar patronen en systemen in de alledaagse praxis, 
erkennen ze ook dat “hasty comparison across cases can blind one to the contingent 
moments and the complex cultural and semiotic ecologies that give any phenomenon its 
meaning” (Rampton et al., 2004, p. 2). Door aandacht te besteden aan interactionele 
processen op het microniveau (cf. Agha, 2005), zijn etnografen dan ook in staat “to get at 
things [they] would otherwise never be able to discover’’ (Heller, 2008, p. 250).  
Dat wil echter niet zeggen dat de resultaten die uit dergelijk onderzoek voortkomen 
helemaal niet generaliseerbaar zijn. Rampton et al. (2004, p. 15) wijzen erop dat 
linguïstisch etnografen “may only have data on a limited number of institutional 
situations, […] [but] they encounter huge quantities of language, and if they narrow their 
units of analysis from situations to particular language practices [mijn cursivering, ivl], the 
scope for generalisation is substantially increased”. Een etnografische analyse van 
taalgebruik die, met andere woorden, inzoomt op het microniveau van specifieke 
linguïstische praktijken (zoals bijvoorbeeld de stilering van een dialectische spreekstijl) 
in plaats van op talige situaties (zoals bijvoorbeeld een leerling die een mondelinge 
presentatie houdt in de klas), kan talige fenomenen blootleggen die ook in heel andere 
contexten aangetroffen kunnen worden.  
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De concrete tools en concepten die linguïstisch-etnografen hanteren bij de analyse van 
de verzamelde data, stammen grotendeels uit de traditie van het taalkundig onderzoek 
(cf. supra: de linguïstiek probeert de etnografie preciezer en falsifieerbaarder te maken), 
al blijft het belangrijk dat die door de onderzoeker gebruikt worden vanuit een 
etnografisch perspectief. Volgens Rampton, Maybin, en Roberts (2015, p. 33) halen 
linguïstisch-etnografen die tools vooral uit de sociolinguïstiek en de linguïstische 
antropologie. Zo maken ze vaak gebruik van de begrippenapparaten van onder meer 
Gumperz, Goffman, Mehan en Briggs of van de analytische tools die in Conversation 
Analysis (CA) of Critical Discourse Analysis (CDA) ontwikkeld werden. Het is eigen aan 
linguïstisch-etnografisch onderzoek dat in iedere studie een unieke combinatie van 
analytische tools en concepten centraal staat. Rampton et al. (2015, p. 36) pleiten voor 
dergelijke “bricolage” en “eclecticisme”, maar wel met veel aandacht voor metho-
dologische reflexiviteit. Een onderzoeker mag met andere woorden uiteenlopende 
analytische methodes combineren, maar hij of zij moet wel grondig en aanhoudend 
reflecteren over welke analysemethodes relevant zijn voor de beschrijving van de data 
en voor de zoektocht naar het antwoord op de onderzoeksvragen.  
Ten slotte zorgt een linguïstisch-etnografisch perspectief in een taalkundige studie 
ook voor een emisch perspectief. Het stelt ons in staat te ontdekken “how language 
practices are connected to the very real conditions of people’s lives, to discover how and 
why language matters to people in their own terms” (Heller, 2008, p. 250). Linguïstisch-
etnografen proberen dan ook de onderzochte fenomenen zowel te onderzoeken door de 
ogen van de taalgebruikers die bestudeerd worden als door de eigen ogen. Dat dubbele 
perspectief kan ons inzicht bieden in de motieven die leerlingen hebben om taal op de 
geobserveerde manier te gebruiken en draagt op die manier bij tot kennis van de wijze 
waarop die leerlingen taalvariatie conceptualiseren (cf. het tweede doel van dit 
onderzoek (supra)). 
De combinatie van een variationistisch en een linguïstisch-etnografisch perspectief in 
deze studie probeert dus het beste van twee werelden te combineren. Enerzijds willen we 
aansluiten bij het bestaande onderzoek naar hedendaags gesproken Nederlands in 
Vlaanderen door vanuit een variationistisch framework talige repertoires en de talige 
middelen die er deel van uitmaken te beschrijven. Decennia aan eerder variationistisch 
onderzoek bieden daarvoor ook geijkte methodes. Anderzijds willen we die inzichten 
aanvullen met een etnografisch perspectief op de onderzochte context om zo – aan de 
hand van een diepgravende casestudy – tot een beter begrip te komen van onderliggende 
motiveringen voor het geobserveerde taalgebruik.  
Hoe de onderzochte context er precies uitzag, welke data in die context verzameld 
werden en hoe die data verwerkt en geanalyseerd werden, bespreken we in de volgende 
paragrafen. 
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I.3.2 Onderzoekscontext 
De sociolinguïstische etnografie werd uitgevoerd in een school voor secundair onderwijs 
in Oudenaarde – de stad waar ik zelf vandaan kom – die we in dit proefschrift Westoever5 
noemen. Het feit dat ik vertrouwd ben met de (talige) realiteit van die stad zorgt ervoor 
dat zowel talige als sociale fenomenen soms eenvoudiger te interpreteren zijn voor mij 
dan voor een buitenstaander het geval zou zijn. Oudenaarde is een relatief kleine stad van 
ongeveer 30 000 inwoners in het zuidwesten van de provincie Oost-Vlaanderen, een regio 
waar het dialect volgens Ghyselen en Van Keymeulen (2014, p. 129) “op sterven na dood 
is”. We kozen ervoor een school te selecteren waar ASO-onderwijs aangeboden wordt, 
omdat we in het onderzoek net willen focussen op een groep taalgebruikers die in eerdere 
studies nog niet aan bod kwam (cf. supra). Leerlingen die een ASO-richting volgen, 
bereiden zich bovendien voor op hogere studies en volgens Cajot (2012, p. 51) vormt de 
“spraakmakende gemeente van morgen” zich net onder die studerende jeugd. Het 
taalgebruik van hoogopgeleide jongeren zal vermoedelijk dus een impact hebben op de 
normtaal van de toekomst. Willen we met andere woorden weten welke richting het 
Standaardnederlands in Vlaanderen uitgaat, dan moeten we het taalgebruik van die 
jongeren bestuderen. Dat we dan toch kozen voor een secundaire school in plaats van 
voor een universiteit of hogeschool, heeft te maken met het idee dat een secundaire 
school beschouwd kan worden als een “sociale broeikas, die zowel vriendschap als 
conflict, conformering en onderscheiding voedt” (Eckert, 2004, p. 2, mijn vertaling (ivl)). 
Dat komt natuurlijk ook doordat leerlingen en leerkrachten veel intenser met elkaar 
samenleven op een middelbare school dan studenten en docenten in het hoger onderwijs. 
Onderzoek in een secundaire school is met andere woorden vruchtbaar als we op zoek 
willen gaan naar de sociale betekenis van talige praktijken.  
In Westoever focussen we op leerlingen van het 5e en het 6e jaar (i.e. leerlingen van 
ongeveer 16 tot en met 18 jaar oud). We gingen ervan uit dat de selectie van die 
leeftijdscategorie voor meer stabiliteit zou zorgen tijdens het veldwerk dat verspreid was 
over twee schooljaren (2013-2014 en 2014-2015, zie I.3.3). De kans dat veel leerlingen 
tussen het 5e en het 6e jaar nog van studierichting of school veranderen of dat ze moeten 
zittenblijven, is kleiner dan in de eerste of de tweede graad. Toch kon de groep 
participanten niet voor 100% stabiel gehouden worden, zoals blijkt uit Tabel I–1.  
  
 
                                                     
5 Om de anonimiteit van de participanten te garanderen, werden alle namen in de tekst (dus van de 
participanten, maar ook van de school, van horecazaken in de buurt, van personen die genoemd worden in de 
gesprekken…) vervangen door pseudoniemen. 
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 LAWI LAWE MTWE WEWI ECMT HUMA TOTAAL 
nov-dec ‘13 2 3 5 6 9 15 40 
jan-juni ‘14 2 3 7 4 8 17 41 
sept-dec ‘14 2 3 6 4 7 15 37 
jan-juni ‘15 2 3 6 4 7 15 37 
Tabel I–1 Evolutie van het aantal leerlingen in iedere klasgroep tussen de schooljaren 2013-
2014 en 2014-2015 
Oorspronkelijk – i.e. tijdens de eerste observaties in november 2013 (cf. infra) – bestond 
de groep leerlingen uit 40 participanten, verdeeld over zes studierichtingen: Latijn-
wiskunde (LAWI), Latijn-wetenschappen (LAWE), moderne talen-wetenschappen 
(MTWE), wetenschappen-wiskunde (WEWI), economie-moderne talen (ECMT) en humane 
wetenschappen (HUMA). Na de kerstvakantie waren er al een aantal wijzigingen. Jan 
verhuisde van 5 HUMA naar 5 HANDEL. Aangezien op dat moment nog geen opnames 
gemaakt werden (cf. infra) en aangezien Jan verder in de verzamelde data slechts heel 
zelden nog eens aan bod kwam, werd hij geschrapt als participant. Daarnaast verhuisde 
Lore I. van de studierichting informatica (TSO) naar 5 HUMA. Frances en Kayleigh 
schakelden van 5 ECMT over naar 5 HUMA en in 5 ECMT kwam Vincent N. erbij (hij 
veranderde van school). Koen en Vincent O. verhuisden van 5 WEWI naar 5 MTWE. Alle 
leerlingen die het 5e jaar ASO op dat moment telde (n=41, zie Tabel I–1), werden 
beschouwd als centrale participanten in het onderzoek. Tijdens de periode van januari 
tot juni 2014 was het veldwerk immers het intensiefst (cf. infra) en werden dus de meeste 
data verzameld. Aan het begin van het volgende schooljaar waren de wijzigingen minder 
groot. Tijl uit 5 MTWE moest zijn jaar overdoen en koos ervoor naar 5 INFO te verhuizen. 
Viktor N. (5 ECMT) dubbelde in 5 HUMA, Noor veranderde van school en Eva verhuisde 
van 6 HUMA naar 6 HANDEL. Vanaf december 2014 bleef het leerlingenaantal in iedere 
studierichting constant.  
Naast de 41 leerlingen van 5 ASO die centraal staan in het onderzoek, komen in de data 
ook hier en daar andere leerlingen (uit andere onderwijsvormen of andere studiejaren) 
aan bod. De identiteit van die leerlingen werd steeds achterhaald en wanneer dat relevant 
is voor de analyses, wordt die identiteit ook toegelicht.  
De toegang tot de school verliep erg vlot. Begin november 2013 nam ik contact op met 
de directie van Westoever. De directeur kon mij op 14 november 2013 ontvangen. Nadat 
ik de opzet van het onderzoek uit de doeken had gedaan, stemde hij ermee in dat het 
onderzoek zou worden uitgevoerd op zijn school. Hij gaf mij de contactgegevens van 
meneer Van Coppenolle en meneer De Leersnyder. Meneer Van Coppenolle is op 
Westoever verantwoordelijk voor de coördinatie van stages, wetenschappelijk onderzoek 
en voor de ontvangst van nieuwe collega’s. Hij bezorgde mij via e-mail de lesroosters van 
de verschillende klasgroepen in het vijfde jaar ASO en een gids voor nieuwe leerkrachten 
waarin ik praktische informatie kon vinden over de school. Aan de hand van de les-
roosters stelde ik een observatieschema samen voor de volgende twee weken. 
 30 
Ondertussen bracht meneer Van Coppenollle alle leerkrachten in 5ASO op de hoogte van 
mijn komst. Hij stuurde hen een e-mail waarin hij uitlegde dat ik lessen zou observeren 
en ook opnames zou maken tijdens hun lessen om op die manier het taalgebruik van de 
leerlingen te kunnen bestuderen. Op 19 november had ik een afspraak met meneer Van 
Coppenolle. Hij keurde het observatieschema goed, bracht me bij meneer De Leersnyder 
om mijn account op Smartschool6 in orde te brengen en diezelfde dag nog kon ik een 
aantal klasgroepen observeren.  
De oorspronkelijke bedoeling van de observaties in november 2013 (cf. infra) was een 
selectie te maken van twee tot vier klasgroepen die dan verder bestudeerd zouden 
worden. De observaties maakten echter meteen duidelijk dat de leerlingen van het 5e jaar 
ASO in Westoever erg verspreid zijn over verschillende studierichtingen (zie Tabel I–1). 
Omdat leerlingen daardoor voortdurend les volgden in verschillende combinaties van 
klasgroepen, leek het praktisch haalbaarder om simpelweg alle leerlingen van het vijfde 
jaar ASO te laten participeren aan het onderzoek. Bovendien sloot die keuze veel meer 
aan bij de eerste indruk die ik had van de sociale netwerken op school. Leerlingen die zich 
namelijk in verschillende klasgroepen bevonden, konden toch een sterke vriendschaps-
band hebben, soms nog sterker dan met bepaalde leerlingen van de eigen klasgroep. 
De manier waarop ik door de leerkrachten aan de leerlingen voorgesteld werd bij de 
eerste observaties, was erg variabel. Sommige leerkrachten lieten mijn aanwezigheid 
onvermeld, anderen introduceerden mij als een stagiair, nog anderen als een 
onderzoekster van de universiteit die het taalgebruik van de leerlingen kwam 
observeren. Tijdens die eerste observaties gaf ik de leerlingen zelf ook weinig informatie 
over het onderzoek. Wanneer ze mij vroegen wat ik precies kwam doen, vertelde ik dat 
ik van plan was een onderzoek naar het taalgebruik van leerlingen op school uit te voeren 
in Westoever, maar dat ik eerst verschillende klassen moest observeren om dan 
uiteindelijk te beslissen welke klassen voor het onderzoek geselecteerd zouden worden. 
Pas na de kerstvakantie (namelijk op 8 januari 2014) gaf ik de leerlingen dan wat meer 
concrete informatie over hoe de dataverzameling zou verlopen en welke gevolgen dat 
zou hebben voor hen. Op dat moment kregen de leerlingen ook een brief mee voor hun 
ouders (zie Bijlage 1) waarin ik uitleg gaf over het onderzoek.  
 
                                                     
6 Smartschool is de digitale leeromgeving die op Westoever gebruikt wordt. Ik kreeg voldoende rechten op dat 
platform om te kunnen e-mailen naar leerlingen en leerkrachten, om interne berichten te kunnen lezen en om 
lesroosters en documenten bestemd voor het personeel te kunnen raadplegen. Tot klassen- en puntenlijsten 
had ik geen toegang.  
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I.3.3 Dataverzameling 
Tabel I–2 geeft schematisch weer op welk moment en in welke hoeveelheden de 
belangrijkste types data verzameld werden.  
  nov-dec ‘13 jan-juni ‘14 okt-dec ‘14 apr-juni ‘15 na juni ’15 
1 observaties 
met 
veldnotities 
  
100 u. 
   
2 sociolin-
guïstische 
interviews 
  
9 u. 
   
3 individuele 
opnames 
 
  
33 u. 30’ 
   
4 lesopnames 
 
 
  
28 u. 20’ 
   
5 feedback-
interviews 
 
   
5 u. 
 
6 Facebook-
posts  
 
 
n = 95 
7 Interne 
school-
documenten 
 
n = +/- 30 documenten 
8 interviews 
met 
leerkrachten 
    
1 u. 
Tabel I–2 Overzicht van de dataverzameling 
Een eerste type bestaat uit gedetailleerde veldnotities die gemaakt werden tijdens 
ongeveer 100 uren participerende observatie (zie I.3.1) in verschillende contexten. Die 
notities handelen over klascontexten, interacties tussen leerlingen op de speelplaats, 
interacties tussen leerkrachten of van leerkrachten met mij in de lerarenkamer, 
informele gesprekken van leerlingen onderling of tussen de leerlingen en mij in de 
gangen van het schoolgebouw en zelfs over het gedrag van leerlingen en leerkrachten 
buiten de school, dat ik sporadisch kon observeren doordat ik de participanten 
tegenkwam in het dagelijkse leven (in de supermarkt, op straat, op de trein…). De 
observaties werden uitgevoerd tussen november 2013 en december 2014, maar tijdens het 
eerste deel van die periode (november 2013 - juni 2014) was ik wel vaker aanwezig op 
school (gemiddeld 5 uur per week) dan in de tweede periode (oktober 2014 - december 
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2014; gemiddeld 2,5 uur per week). Ik probeerde er tijdens het veldwerk voor te zorgen 
dat de leerlingen mij niet zouden beschouwen als een typische volwassene in een 
schoolcontext, i.e. als een leerkracht, een stagiair, een opvoedster, een administratief 
medewerkster… Daarom spoorde ik hen aan om mij met mijn voornaam aan te spreken, 
deed ik aan taalaccommodatie en praatte ik bijgevolg voornamelijk niet-standaardtalig 
tegen hen, vertoefde ik af en toe op de speelplaats en in de groene ruimte7 (waar leer-
krachten of andere volwassenen niet echt welkom zijn) en praatte ik met hen over 
persoonlijke thema’s en onderwerpen die jongeren interesseren (zoals uitgaan, muziek, 
films, relaties…). Hoe de leerlingen mijn rol op school uiteindelijk interpreteerden, 
verschilt erg van leerling tot leerling. Een aantal van hen vond het blijkbaar fijn om met 
mij te komen praten, ook over persoonlijke zaken en vond het heel normaal om tegen mij 
te roddelen over leerkrachten en medeleerlingen. Anderen bleven mij consequent aans-
preken met “mevrouw”, gingen niet spontaan in interactie met mij (maar antwoordden 
wel op mijn vragen) en leken mijn aanwezigheid vooral te negeren. Tussen die twee 
extremen zaten ook nog een heel aantal tussenvormen.  
Nadat ik de leerlingen aan het begin van een les op 8 januari 2014 een korte uitleg had 
gegeven over de opzet van het onderzoek (cf. infra), startte ik met de opnames (van 
lessen, interviews en het taalgebruik van de leerlingen). Tussen januari en juni 2014 hield 
ik in totaal 12 semigestructureerde sociolinguïstische interviews met de leerlingen in 
groepjes van twee, drie en uitzonderlijk ook meer. Het langste interview duurde een uur, 
het kortste 33 minuten, met een gemiddelde van 44 minuten per interview (ongeveer 
negen uur in totaal). In ieder interview kwamen een zevental thema’s aan bod. Eerst legde 
ik de leerlingen uit wat de bedoeling was van het interview. Daarna stelde ik hen vragen 
over hun woonplaats, hun schoolloopbaan tot nu toe en hun toekomstplannen. In derde 
instantie peilde ik naar hun mening over Westoever. Ik vroeg de leerlingen wat ze in het 
algemeen vonden van de school, van de leerkrachten en van de studierichting die ze 
volgden. Vervolgens ging ik dieper in op hun visie op taal op school. Ik vroeg de leerlingen 
of ze weet hadden van een taalbeleid op school en probeerde ook te achterhalen wat ze 
vonden van het taalgebruik van hun medeleerlingen, van zichzelf en hun leerkrachten. 
Dan evolueerde het interview vaak vanzelf in de richting van de perceptie en de attitude 
van de leerlingen tegenover taalgebruik in Vlaanderen in het algemeen. Ik probeerde te 
weten te komen hoe de leerlingen buiten school spraken, welke talige aspiraties ze 
hadden, welke variatie hun taalgebruik buiten school kende en welke houding ze hadden 
 
                                                     
7 De “groene ruimte” is een lokaal waar enkel leerlingen van de derde graad welkom zijn en waar een aangename 
sfeer gecreëerd wordt door middel van muziek, kleine tafeltjes, snoep- en frisdrankautomaten, een 
graffititekening in de hal op weg ernaartoe en het feit dat er geen leerkrachten aanwezig zijn (in tegenstelling 
tot de speelplaats). Leerlingen kunnen er terecht tijdens studie-uren, tijdens de speeltijden of tijdens de 
middagpauze om er te studeren, maar ook om te eten, drinken, praten of om spelletjes te spelen op hun gsm, 
tablet of laptop. 
  33 
ten opzichte van verschillende soorten taalgebruik (i.c. standaardtaal en dialect). In een 
laatste thematische onderdeel probeerde ik dan te achterhalen welke mening leerlingen 
hadden over taalgebruik in de media (Facebook, sms, radio en televisie) en ten slotte bood 
ik ze de gelegenheid om vragen te stellen over het onderzoek. De leidraad voor die 
interviews – met een overzicht van de subvragen die bij ieder thematisch deel aan bod 
konden komen – werd opgenomen in de bijlagen (Bijlage 2). 
Een derde en vierde type data bestaat uit opnames van het taalgebruik van de 
leerlingen in verschillende schoolse situaties. Die opnames werden – net zoals de 
interviewopnames – gemaakt tussen januari en juni 2014. De leerlingen werd gevraagd 
een kleine dictafoon (Philips Voice Recorder DVT 2000) met een dasspeldmicrofoon 
(Philips LFH9173) te dragen (datatype 3). Die microfoon droegen de leerlingen dan zowel 
tijdens een les als daarbuiten (op de speelplaats, in de gang of buiten de school tijdens de 
lunchpauze, de sportdag of tijdens een schooluitstap). In de lessen die op die manier 
opgenomen werden, was ik ook aanwezig en maakte ik notities (datatype 1). Bovendien 
maakte ik in die lessen ook opnames met een groter opnametoestel (Marantz PMD 661), 
zodat ook het taalgebruik gevat kon worden van leerlingen die zich ver bevonden van de 
drager van de dasspeldmicrofoon (datatype 4). Die klasopnames duurden telkens 
ongeveer 45 minuten. Alles samen werden er 28 lesopnames gemaakt, goed voor een 
totaal van ongeveer 28 uur en 20 minuten opgenomen lessen. De lengte van de opnames 
die door de dasspeldmicrofoon gemaakt werden, was afhankelijk van de medewerking 
van de leerlingen en dus erg variabel. De kortste opname duurde 57 minuten en de langste 
twee uur en 41 minuten, met een gemiddelde van anderhalf uur. In totaal droegen 22 
verschillende leerlingen de dasspeldmicrofoon, wat een totaal van 33 uur en 30 minuten 
opnamemateriaal opleverde.  
Een vijfde soort data werd verzameld aan het einde van de veldwerkperiode. Van april 
tot juni 2015 hield ik namelijk met een aantal leerlingen feedbackinterviews (Jaspers, 
2005) waarin ik de leerlingen om extra uitleg vroeg bij bepaalde onduidelijkheden in de 
data (cf. "checking the data", Kaplan-Weinger & Ullman, 2015) en waarin ik ze 
commentaar liet geven bij geselecteerde fragmenten uit de data (zowel uit de veldnotities 
als uit de opnames). In totaal werden zo tien feedbackinterviews gehouden met 22 
leerlingen in groepjes van twee of drie of individueel. Zo’n feedbackinterview duurde 
minimaal 12 en maximaal 45 minuten, met een gemiddelde lengte van 28 minuten (dus 
een vijftal uur in totaal). Waar die interviews precies over gingen, was erg afhankelijk van 
de specifieke leerlingen die geïnterviewd werden, maar vaak stelde ik vragen zoals “jullie 
zeggen in het interview heel vaak dat bepaald taalgebruik boers is, maar wat bedoelen 
jullie daar dan precies mee?” of “kan je mij uitleggen wat de relatie is tussen leerling X en 
leerling Y?”. In de fragmenten die ik de leerlingen liet becommentariëren, kwamen 
telkens één of meerdere geïnterviewde leerlingen aan bod.  
Ten slotte verzamelde ik ook een aantal geschreven bronnen. Zo was ik op Facebook 
bevriend met de meeste leerlingen, waardoor ik hun Facebookposts en hun publieke 
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interacties met elkaar kon observeren (datatype 6). In totaal bewaarde ik ongeveer 95 
posts die tijdens de veldwerkperiode (en ook nog wat daarna, cf. Tabel I–2) gepost werden 
op Facebook. Die verzameling omvat foto’s en statusupdates van leerlingen waar anderen 
dan op reageren. Op die manier kwam ik meer te weten over de relatie tussen de 
informanten en over wat de leerlingen buiten school bezighield. De Facebookposts 
werden op zichzelf niet onderworpen aan een specifieke analyse, maar dienden als 
achtergrondinformatie ter aanvulling van de microanalyses in Hoofdstuk IV (cf. infra). 
Daarnaast verkreeg ik ook toegang tot het intranet van de school. Ik kon dus dezelfde 
informatie raadplegen als een leerkracht van de school. Ik consulteerde daar de school-
kalenders en de lesroosters (zowel van leerlingen als van leerkrachten), maar ik vond er 
ook schoolbeleidsdocumenten en verslagen van personeelsvergaderingen (datatype 7). 
Die documenten kwamen vooral van pas voor een nauwkeurige beschrijving van de 
school en de schoolcontext en voor de analyse van het taalbeleid op het mesoniveau, i.e. 
het niveau van de school (zie Hoofdstuk II). Die documenten werden verder ook toegelicht 
door de zorgcoördinator tijdens een informeel (en niet opgenomen) gesprek.  
Sommige data werden ook nog buiten de veldwerkperiode verzameld. Na juni 2015 – 
toen de onderzochte leerlingen de school al verlaten hadden – ging ik bijvoorbeeld verder 
met het verzamelen van Facebookposts (datatype 6). Daarnaast hield ik op 3 februari 2016 
en op 19 april 2016 een interview met respectievelijk mevrouw Smets en mevrouw Van 
Coster, de twee leerkrachten Nederlands van wie de leerlingen tijdens de veldwerk-
periode les kregen (datatype 8). Op die manier peilde ik naar de visie van die leerkrachten 
op het taalgebruik van hun collega’s, op hun eigen taalgebruik en op dat van leerlingen 
op school. Die dataverzameling werd niet tot het veldwerk gerekend, omdat ik de 
onderzoekscontext toen al een hele tijd verlaten had. Ik maakte simpelweg een afspraak 
met beide leerkrachten en hield het interview, waarna ik de school weer verliet.  
Het aandeel van de verschillende leerlingen in de data, is niet evenwichtig. Niet alle 
leerlingen namen immers even enthousiast deel aan het onderzoek. Zo was het 
bijvoorbeeld de bedoeling met iedere leerling minstens één sociolinguïstisch interview te 
houden, maar sommige leerlingen hebben dat geweigerd. Bovendien was het niet 
mogelijk om iedere leerling eens de individuele microfoon te laten dragen: dat zou veel 
meer data opleveren dan verwerkt en geanalyseerd kan worden. Twee leerlingen (Eline 
en Lothar D.M.) weigerden ook om die microfoon te dragen toen hen dat gevraagd werd. 
Een overzicht van welke leerlingen deelnamen aan welke aspecten van het onderzoek, is 
terug te vinden in Tabel I–3. De indeling van de leerlingen per klasgroep is gebaseerd op 
de situatie tussen januari en juni 2014 (zie Tabel I–1) omdat we die periode beschouwen 
als de belangrijkste veldwerkperiode.  
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 Sociolinguïstisch 
interview? 
Feedback-
interview? 
Individuele 
opname? 
5 LAWI    
Arlena  INT 1, INT 12 FBINT 5 ja 
Anne-Sophie INT 12 FBINT 5 nee 
5LAWE    
Kasper INT 12 - ja 
Lothar D.M. INT 12 - nee 
Margo INT 1 FBINT 2 ja 
5MTWE    
Arnoud INT 9 FBINT 8 ja 
Eline INT 2 - nee 
Jerom INT 3 FBINT 1 nee 
Koen INT 3 FBINT 1 nee 
Thomas INT 9 - ja 
Tijl INT 9 - nee 
Vincent O. INT 3 FBINT 8 ja 
5 WEWI    
Alison INT 1 FBINT 2 ja 
Jenny INT 2 - ja 
Maaike INT 1 FBINT 2 ja 
Rani INT 2 - nee 
5ECMT    
Dieter - - nee 
Delfien INT 10 FBINT 4 ja 
Isaure - - nee 
Liesbet INT 8 FBINT 4 ja 
Lothar V.W. - - ja 
Lien INT 8 - ja 
Tess INT 6 FBINT 10 nee 
Vincent N. - - nee 
5HUMA    
An INT 7 FBINT 6 ja 
Amélie INT 5 FBINT 3 nee 
Caren INT 4 FBINT 9 ja 
Charlotte INT 10 - nee 
Eva INT 6 - nee 
Fiona/Fieke INT 5 - nee 
Frances INT 4 FBINT 9 ja 
Jessie INT 1 - ja 
Jorien INT 5 FBINT 3 ja 
Kayleigh INT 12 FBINT 7 ja 
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Liese - FBINT 6 nee  
Lore I. INT 7 - nee 
Lore M. INT 12 FBINT 7 ja 
Nadia INT 12 FBINT 7 nee 
Noor INT 10 - ja 
Petra INT 6 - ja 
Veerle INT 4 FBINT 9 nee 
Tabel I–3 Overzicht van de gemaakte opnames per leerling 
Uit Tabel I–3 blijkt duidelijk dat het taalgebruik en de talige percepties en attitudes van 
een aantal leerlingen sterker vertegenwoordigd zijn in de data dan die van anderen. Van 
de klasgroep 5 ECMT, bijvoorbeeld, hebben we van Dieter, Isaure, Lothar VW en Vincent 
N. geen interview (noch een sociolinguïstisch, noch een feedbackinterview) en ook geen 
individuele opname. Het taalgebruik van die leerlingen komt sporadisch wel aan bod in 
de klasopnames en de observaties, maar uiteraard zijn er van die leerlingen dus minder 
gegevens beschikbaar dan van bijvoorbeeld Arnoud, van wie we zowel een socio-
linguïstisch interview, een feedbackinterview als een individuele opname hebben. 
I.3.4 Dataverwerking 
Aangezien verschillende types data verzameld werden, spreekt het voor zich dat ook voor 
de verwerking en de analyse (zie I.3.5) van die data verschillende methodes gehanteerd 
werden.  
De papieren veldnotities die gemaakt werden tijdens of na de observatie van lessen en 
van interacties of gedragingen op de speelplaats en in de lerarenkamer, werden zo snel 
mogelijk na de observatie gedigitaliseerd (uitgetikt in Word) en daarbij uitgebreid. 
Omwille van die uitbreiding was het belangrijk dat dat zo snel mogelijk na de observatie 
gebeurde. Het is nu eenmaal niet mogelijk alles wat geobserveerd wordt ook simultaan 
neer te schrijven. Daarom werden die veldnotities in de digitale versie dus aangevuld met 
wat ik mij nog herinnerde van de eigenlijke observatie. Aan iedere veldnotie werd ook 
feitelijke informatie – i.e. de datum, het tijdstip, de betrokken participanten en de locatie 
– toegevoegd om de observatie later opnieuw te kunnen identificeren.  
Alle opnames (individuele opnames, klasopnames, sociolinguïstische interviews en 
feedbackinterviews) werden getranscribeerd met behulp van de transcriptiesoftware 
Praat8. Dat programma biedt de mogelijkheid de audio-opname te segmenteren en 
transcripties toe te voegen per segment. Op die manier worden de audio-opname en de 
transcriptie dus simultaan gekoppeld. Aangezien de klasopnames en de individuele 
 
                                                     
8 Zie http://www.fon.hum.uva.nl/praat/.  
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opnames gedeeltelijk overlappen, werd de transcriptie van de klasopname geïntegreerd 
in en simultaan gekoppeld aan die van de overeenkomstige individuele opname. Op die 
manier kon ook taalgebruik getranscribeerd worden dat eigenlijk niet hoorbaar is op de 
opname met de dasspeldmicrofoon (omdat de spreker zich te ver van de microfoondrager 
bevond). Voor alle opnames kozen we ervoor een orthografische transcriptie te maken 
met respect voor de fonologie. Dat wil zeggen dat het gesprokene zo goed mogelijk 
weergegeven wordt met de klassieke spelling. Wanneer leerlingen eind- of beginklanken 
dus niet realiseren, dan worden die ook niet getranscribeerd. Dat soort transcripties 
houdt namelijk het midden tussen een fonetische transcriptie (waarbij de gesproken tekst 
in fonetisch schrift (zoals bijvoorbeeld IPA) wordt neergeschreven) en een gewone of 
woordelijke transcriptie (waarbij de gesproken tekst in gestandaardiseerde schrijftaal 
wordt neergeschreven). Een fonetische transcriptie is in deze studie noch haalbaar 
(daarvoor is het te transcriberen materiaal te omvangrijk), noch noodzakelijk voor het 
beantwoorden van de onderzoeksvragen. Een orthografische transcriptie maakt de 
onderzochte variatie in het taalmateriaal immers voldoende duidelijk. In een gewone, 
woordelijke transcriptie, waarin alles zo veel mogelijk omgezet wordt naar Standaard-
nederlands, gaan alle fonologische afwijkingen van de standaardtaal verloren (terwijl 
morfo-syntactische (bijv. gaat gij) of lexicale (bijv. een stylo) afwijkingen wel worden 
weergeven). Aangezien die fonologische variatie relevant is voor de analyses in de 
volgende hoofdstukken, was het dus van belang niet woordelijk, maar wel orthografisch 
en met respect voor de fonologie te transcriberen. 
Hieronder lijsten we de regels op die we hanteerden bij de transcriptie van het 
opgenomen materiaal.  
- Wanneer leerlingen klanken niet realiseren (zowel aan het begin, het einde of in 
het midden van een woord), wordt dat doorgaans weergegeven met een apostrof:  
Gaa' gij heel 'n tijd in de leraarskamer zittn? Da geloof ik nie ze. [14 02 21 - AA Margo; 
189] 
Uitzonderingen op die conventie zijn: 
o t-deleties in de hoogfrequente functiewoorden dat, wat en niet (bijv. Da 
geloof ik nie ze. in het voorbeeld hierboven) en in goed (bijv. 'k Eb nie zo'n goe 
geheugn. [15 04 22 - FBINT 2; 609]) 
o deleties in de -ən-uitgang van substantieven en werkwoorden (bijv. in de 
leraarskamer zittn? in het voorbeeld hierboven) 
o h-procopes (bijv. mijn ander’ broer die ook dyslexie eeft [14 02 20 - INT 2; 132] 
tenzij de leesbaarheid van het woord in het gedrang komt (bijv. ik zou wel 
graag in de groene nu mijn boot’r’ammn opeetn e [14 02 25 - CUL FIL Jessie; 2880]. 
o reductie van maar tot ma (bijv. Ma da 's gewoon voor voor si' voor simpel te doen. 
[15 04 22 - FBINT 1; 188]) 
waarbij de weggelaten klank op geen enkele manier wordt weergegeven. 
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- Klanken die niet worden weggelaten, maar erg zwak worden uitgesproken, 
worden tussen ronde haken geplaatst: 
want ze blijve zo veel mo(ge)lijk in ’t zel(f)de lokaal [14 02 20 - INT 2; 796] 
- Fonologische aanpassingen zoals de erg frequente monoftongering van diftongen 
worden niet weergegeven in de transcriptie. Wanneer een klank in zijn geheel 
vervangen wordt door een andere klank, dan wordt dat wel aangeduid: 
Doe maar op ui gemak. [15 05 18 - FBINT 7; 8] 
- Wanneer consonanten (bijvoorbeeld door assimilatieprocessen of door her-
syllaberingen) stemhebbend of stemloos worden, dan wordt dat weergegeven in 
de transcriptie: 
Ik ging dad eers' toen. [14 02 25 - CUL FIL Jessie; 954] 
- Klanken die op een opvallend afwijkende manier worden uitgesproken (zoals 
bijvoorbeeld een erg open [ɑ], een gepalataliseerde [sχ] of een erg open [Ɛ]), 
worden aangeduid met vishaken: 
Die va' ge<sch>iedenis. [14 03 17 - FR NW Lothar; 555] 
A ma voorop z<e>ttn. [14 04 25 - WI Petra; 3396] 
- Wanneer een spreker een klank verlengd uitspreekt, dan wordt dat aangeduid met 
een dubbelepunt. De hoeveelheid dubbelepunten geeft een indicatie van de duur 
van de verlenging: 
LK (…) wie naar de hemel wil moet vooral wat hebben? 
Arnoud Een::. 
LK Een goed hart een zuiver geweten. 
Koen Mooi mooi mooi. [14 01 20 - NE Arnoud; 2413-2428] 
- Het begin van een prosodisch geheel wordt aangeduid met een hoofdletter en het 
einde met een punt of een vraagteken (voor uitingen met een vragende (i.e. 
stijgende) intonatie): 
En oe doe je da? [14 01 29 - NE Delfien; 8]  
Ma da weet ek nog nie. [14 03 24 - INT 5; 687] 
Andere leestekens worden niet gebruikt. 
- Wanneer een prosodisch geheel onderbroken wordt door de spreekbeurt van een 
andere spreker of door een pauze, dan wordt aan de hand van een beletselteken 
duidelijk gemaakt dat de uiting onafgewerkt is. Aan het begin van de volgende 
uiting van dezelfde spreker wordt dan opnieuw een beletselteken gebruikt: 
Margo Da zou echt...  
Arlena Ma dan kan t ie da nie mer schrijvn. 
Margo ...fantastisch liefdesgedicht eige’lijk. [14 03 11 - LAT Kasper; 2774-2776] 
- Pauzes worden gemarkeerd aan de hand van ronde haken. Binnen de haken wordt 
de duur van de pauze weergegeven in seconden: 
[lachende stem] Kend’ da nie da liedje? [lachje] (2.0) [zingt] Frisco in den disco [14 01 15 - 
AA ENG Lore; 3277] 
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- Ten slotte zijn er een aantal tekens die para- of extralinguïstische informatie 
meegeven: 
o xxx: onhoorbaar, bijv. 
Wa doe xxx wa doet ie ij ier feitelijk? [14 05 19 - NE Jenny; 2918] 
o [lacht]: door de transcribeerder toegevoegde informatie over de manier 
waarop iets geuit wordt of over non-verbaal gedrag van sprekers, bijv. 
Ma ik snap da nie (2.0) [kucht] de pee haa schaal /pH-schaal/. [14 05 12 - FR An; 
3338] 
o /HUMA/: door de transcribeerder toegevoegde informatie over de inhoud 
of de vorm van de uiting, bijv. 
/pH-schaal/ in het voorbeeld hierboven 
[Leest voor] Ille mi par esse deo videtur /Lat./. [14 03 11 - LAT Kasper; 555] 
E da 's toch creepy /Eng./? [14 05 12 - FIL NW Noor; 2790] 
misschien moe' 'k et nog is /eens/ navragen [14 04 03 - UITSTAP Arlena; 1693] 
o “ “: de spreker citeert iemand anders of zichzelf 
ma a's 't zo frietn zijn op school dan trainer zegt van "ok ja ge moogt da eetn" ma z' 
ze kijkn u da' wel zo aan van "waarom eet ge da?" en dan. [14 04 29 - INT 9; 216] 
o (?): de transcribeerder is niet zeker dat het voorgaande correct 
getranscribeerd werd 
Ja zijn over iets anders heel (?) bezig. [15 06 05 - FBINT 10; 1265] 
Alle interviews werden bovendien niet enkel getranscribeerd, maar ook gecodeerd. 
Dat wil zeggen dat de interviews werden gesegmenteerd in thematische eenheden en dat 
aan iedere thematische eenheid een label of code werd toegekend. Zo kon een 
interviewsegment bijvoorbeeld labels krijgen zoals “Eigen taalgebruik: vermogen om AN 
(Algemeen Nederlands) te spreken”, “Correctie maakt taal beter”, “ST = net spreken”… 
Het doel van die codering was tweeledig. Enerzijds zorgde die codering ervoor dat later 
gemakkelijker informatie teruggevonden kon worden in de interviews. Anderzijds zorgde 
het gebruik van steeds dezelfde labels er ook voor dat de vergelijking tussen de 
verschillende interviews gemakkelijker verliep. 
I.3.5 Data-analyse 
Niet enkel de verwerking van de verschillende types data, maar ook de analyse ervan 
varieert. De drie volgende hoofdstukken van deze doctoraatsverhandeling zijn het 
resultaat van drie types data-analyse. Aangezien die drie types sterk van elkaar 
verschillen, worden de details van die methodes en de analytische concepten die nodig 
zijn voor de uitvoering ervan telkens besproken aan het begin van de hoofdstukken. 
Hieronder worden de drie analysemethodes enkel in grote lijnen beschreven en maken 
we duidelijk welke data geanalyseerd werden aan de hand van welke methode. De keuze 
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voor de verschillende types data-analyse zijn afhankelijk van een specifieke focus op 
ofwel de referentiële betekenis van de data (Hoofdstuk II), ofwel de vorm van de gebruikte 
linguïstische middelen in de data (Hoofdstuk III), ofwel de betekenis van de gebruikte 
linguïstische middelen in concrete interacties (Hoofdstuk IV). Tabel I–4 biedt een 
overzicht.  
 Focus Geselecteerde data Methode voor data-analyse 
HS II Taalbeleid op 
macro-, meso- 
en 
microniveau 
- Beleidsdocumenten van 
de overheid en de school 
- Interviews 
- Metadiscours van leer-
krachten in 
klasopnames 
Thematische analyse 
HS III Vorm van het 
taalgebruik 
van de 
leerlingen 
Alle talige uitingen van vier 
leerlingen in de 
- veldnotities 
- interviews (sociolinguïs-
tische en feedback-
interviews) 
- klasopnames 
- individuele opnames 
Kwantitatieve, variationis-
tische analyse:  
- telling van het gebruik 
van verschillende 
varianten van 10 
variabelen 
- berekening van 
standaardtaalscores en -
indexen 
- uitvoering statistische 
tests in SPSS 
HS IV Betekenis van 
talige variatie 
in interacties 
Alle stijlwissels van default 
taalgebruik naar een 
dialectische of 
standaardtalige stijl in de 
- veldnotities 
- interviews (sociolinguïs-
tische en feedback-
interviews) 
- klasopnames 
- individuele opnames 
Kwalitatieve, interactioneel- 
sociolinguïstische 
microanalyses van 
geselecteerde extracten uit 
de dataset 
Tabel I–4 Overzicht van de geanalyseerde data en de methodes voor data-analyse in de drie 
resultatenhoofdstukken 
In Hoofdstuk II onderzoeken we welk taalbeleid op het macro-, meso- en microniveau 
van toepassing is voor de onderzochte context. Daarbij focussen we op de inhoud (of de 
referentiële betekenis) van beleidsdocumenten van de overheid en van Westoever en van 
interviews met leerlingen en leerkrachten waarin gepeild werd naar dat beleid (cf. I.3.3). 
Ook het metadiscours van de leerkrachten dat naar voren komt in de klasopnames werd 
in deze analyses meegenomen. Die specifieke dataset werd onderworpen aan een 
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thematische analyse (Braun & Clarke, 2006). Dat wil zeggen dat zowel de geschreven als 
de getranscribeerde bronnen in eerste instantie gecodeerd werden (cf. I.3.4). Alle 
extracten uit de dataset die specifiek betrekking hadden op taalbeleid werden 
gegroepeerd, waarna op basis van de codes getracht werd thematische eenheden te 
identificeren. Die thematische eenheden lagen aan de basis van de bespreking van het 
beleid op de verschillende niveaus in de respectieve paragrafen, waarin ook telkens 
extracten uit de data werden opgenomen die de thema’s illustreren (zie Hoofdstuk II). 
Bovendien werd die thematische analyse voor het macroniveau gekoppeld aan de 
bestaande literatuur over het taalbeleid van de Vlaamse overheid. De thematische 
analyses werden manueel – i.e. zonder gebruik te maken van een softwarepakket zoals 
NVivo – uitgevoerd omdat de beperkte omvang van de geselecteerde dataset die manuele 
analyses toeliet. 
Het derde hoofdstuk heeft aandacht voor de vorm van de linguïstische middelen die 
door de leerlingen worden gebruikt. Om die vorm te analyseren werd een kwantitatieve, 
variationistische analyse uitgevoerd van een specifieke subset van alle geregistreerde 
interacties. Al het taalmateriaal van vier geselecteerde leerlingen (Arlena, Arnoud, 
Liesbet en Lore M.) dat gedurende de dataverzamelingsperiode geregistreerd werd (zowel 
in veldnotities als in interviews en individuele en klasopnames), werd per leerling 
gegroepeerd. In die datasets gingen we dan op zoek naar de verschillende varianten van 
tien talige kenmerken die volgens de literatuur een standaardtalige en minimaal één niet-
standaardtalige variant kunnen hebben in de onderzochte context. Het voorkomen van 
iedere variant werd voor iedere leerling en voor ieder kenmerk manueel geteld. Dat 
resulteerde in standaardtaalscores per kenmerk, per leerling en voor alle kenmerken en 
leerlingen samen. Daarnaast werden voor de vier leerlingen apart en voor hen samen 
standaardtaalindexen berekend (in navolging van de tussentaalindexen in Van Gijsel et al., 
2008, pp. 209-210).  
In Hoofdstuk IV is er dan vooral aandacht voor de (sociale) betekenis van de gebruikte 
linguïstische middelen in reële schoolse interacties. Daarbij ligt de focus op de emische 
status en het gebruik van verschillende linguïstische stijlen. Om die emische status van 
de spreekstijlen te bepalen, werd opnieuw een manuele thematische analyse uitgevoerd 
van interviewdata. In de interviews met de leerlingen gingen we met andere woorden op 
zoek naar alle instanties waarin een bepaalde stijl genoemd, geëvalueerd, besproken of 
becommentarieerd wordt (soms ook impliciet). Al die instanties werden gegroepeerd, 
waarna we aan de hand van bredere thema’s – geïllustreerd met concrete extracten uit 
de dataset – probeerden die emische status van de stijlen aanschouwelijk te maken voor 
de lezer. Het verschil met de thematische analyses die in het tweede hoofdstuk werden 
uitgevoerd, is dat in Hoofdstuk II hoofdzakelijk getracht wordt een rijke beschrijving te 
geven van de hele dataset, terwijl in Hoofdstuk IV gefocust wordt op een gedetailleerde 
beschrijving van één aspect van die dataset. Het gros van de analyses die in Hoofdstuk IV 
gepresenteerd worden, bestaat echter niet uit thematische analyses van interviewdata, 
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maar wel uit interactioneel-sociolinguïstische microanalyses (Jaspers, 2011a) van het 
concrete gebruik van stilistische variatie op de as standaardtaal-dialect in schoolse inter-
acties. Op die manier wordt achterhaald welke sociale betekenis de leerlingen verbinden 
aan (het gebruik van) een bepaalde linguïstische stijl en hoe die linguïstische stijl er 
precies uitziet. De transcripties van de fragmenten die aan een dergelijke microanalyse 
onderworpen werden, werden soms verfijnd tijdens de analyse. Voor de microanalyses 
was het immers noodzakelijk het fragment erg aandachtig en gedetailleerd te beluisteren, 
waardoor soms relevante pauzes of non-verbale gedragingen opgemerkt werden die de 
eerste transcriptie niet gehaald hadden.  
Het tweeledige doel en de drie onderzoeksvragen van de studie (cf. I.2) zorgen ervoor 
dat de manier waarop de verschillende types verzamelde data in deze studie geanalyseerd 
worden erg divers is. Zoals hierboven reeds vermeld, bespreken we bij ieder hoofdstuk in 
meer detail welke data precies op welke manier geanalyseerd werden. De onderzoeks-
opzet die hierboven uit de doeken gedaan werd, is natuurlijk niet ontstaan in een vacuüm. 
De specifieke onderzoekscontext, de onderzoeksvragen die centraal staan en de 
geselecteerde methode, zijn ook ingebed in een aantal bekende onderzoekstradities. In 
de laatste paragraaf van dit hoofdstuk gaan we dieper in op die onderzoekstradities. 
I.4 Verwante onderzoekstradities en theoretische concepten 
I.4.1 Sociolinguïstiek: variatielinguïstiek en interactionele 
sociolinguïstiek 
Binnen de sociolinguïstiek bestaat een brede waaier aan onderzoekstradities. Zo kan 
sociolinguïstisch onderzoek volgens Swann et al. (2004, p. 287) focussen op “the social 
context, speaker characteristics, the nature of the interaction, the choice of one language 
or variety over another, the study of marginalised languages, language in educational 
contexts, the ideology implicit in discourse etc.”. Zoals uit de bespreking van de 
onderzoeksopzet al bleek (zie I.3) combineren we in deze studie inzichten uit de 
variatielinguïstiek en linguïstisch-etnografisch onderzoek. Linguïstische etnografie 
beschouwen we daarbij vooral als een onderzoeksmethode die ontstaan is binnen het 
theoretische raamwerk van de interactionele sociolinguïstiek. Terwijl we in paragraaf 
I.3.1 vooral focusten op de methodologische gevolgen van een combinatie van 
variationistische en interactionele sociolinguïstiek, willen we hier toelichten op welke 
manier de theoretische uitgangspunten van beide tradities van belang zijn voor het 
beantwoorden van de onderzoeksvragen die hierboven geformuleerd werden.  
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Het doel van dit onderzoek is tweeledig: enerzijds wil deze studie in kaart brengen hoe 
het schoolse taalgebruik van de geobserveerde leerlingen eruit ziet, welke variatie het 
vertoont en welke percepties en attitudes leerlingen en leerkrachten hebben ten opzichte 
van die talige realiteit; anderzijds wil ze onderzoeken welke (sociale) betekenissen die 
variatie kan hebben, zowel in concrete interacties als op een abstracter niveau (i.e. op het 
niveau van de betekenissen die leerlingen en leerkrachten in het algemeen verbinden 
met linguïstische stijlen zoals een standaardtalige of een dialectische stijl). Om dat 
dubbele doel te bereiken, proberen we een antwoord te formuleren op drie onderzoeks-
vragen. De eerste onderzoeksvraag (Welke linguïstische middelen zijn aanwezig in de 
onderzoekscontext?) is geworteld in een variationistische onderzoekstraditie. Variatie-
linguïsten bestuderen immers de linguïstische variatie in taalgebruik. Ze gaan er daarbij 
bovendien van uit dat taalvariatie bepaalde patronen of structuren vertoont (cf. supra). 
Aan de hand van kwantitatieve onderzoeksmethodes gaan ze na hoe linguïstische 
varianten verspreid zijn over verschillende (groepen van) sprekers of spreeksituaties. 
Aangezien we in dit onderzoek focussen op intratalige variatie in het taalgebruik van de 
leerlingen, zorgt de variationistische invalshoek van het onderzoek voor een sterke 
aansluiting bij eerder onderzoek dat in Vlaanderen werd uitgevoerd naar taalvariatie in 
het Nederlands (cf. I.1 en I.4.3). Heel wat studies die al werden gevoerd naar intratalige 
variatie in het taalgebruik van Vlamingen, zijn immers variationistisch te noemen.  
Omdat een casestudy-aanpak in feite botst met de kwantitatieve methodes die in de 
variatielinguïstiek ingezet worden, kan deze studie natuurlijk niet beschouwd worden als 
een prototypisch voorbeeld van een variatielinguïstische studie. Zo gingen we niet op 
zoek naar hoe talige varianten verspreid zijn over verschillende (groepen van) sprekers 
of gesprekscontexten, maar wel naar hoe de specifieke taaldaden die leerlingen kunnen 
stellen of de symbolische betekenissen die ze willen overbrengen, de keuze voor die 
varianten kunnen beïnvloeden (zie Hoofdstuk III). Die focus illustreert ook de evolutie (in 
drie golven – zie I.3.1) die de variatielinguïstiek heeft doorgemaakt van aandacht voor 
hoe talige kenmerken verspreid zijn over grote sociale categorieën, naar een focus op hoe 
variatie kan worden ingedeeld in meer lokaal gedefinieerde categorieën die relevant en 
saillant zijn voor de taalgebruikers die bestudeerd worden.  
Voor de tweede en de derde onderzoeksvraag gaan we op zoek naar de betekenis van 
de vastgestelde linguïstische variatie (in casu stilistische variatie), zowel op het niveau 
van de concrete interactie als op een abstracter niveau (zie I.2). Om die vragen te 
beantwoorden, steunen we op een aantal inzichten uit de interactionele sociolinguïstiek. 
Volgens Jaspers (2005) is er in die tak van de sociolinguïstiek – in tegenstelling tot in de 
kwantitatieve variatielinguïstiek – veel interesse in de poëtisch-dramatische functie van 
taal. Jaspers (2005, p. 27) licht toe dat die functie tegelijk wijst op 
“hoe (1) spreken een sociaal evalueerbare daad is waarvoor sprekers aansprakelijk 
kunnen worden gehouden, en waarbij risico, uitdaging, en competente 
improvisatie belangrijke elementen zijn (cf. Bauman 1986; Goffman 1974); en (2) op 
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hoe een publiek via (cultureel dominante) esthetische criteria een talige actie 
interpreteert, evalueert en desnoods sanctioneert.” 
Dat taalgebruik een poëtisch-dramatische functie heeft, is het gevolg van het feit dat 
talige vormen betekenis dragen of gelinkt zijn aan bepaalde gebruikscontexten. Talige 
vormen beschikken immers over een veelheid aan betekenissen (cf. Eckert (2008) en haar 
concept van “the indexical field” en Ochs (1990) die erop wijst dat linguïstische 
kenmerken een “broad indexical scope” hebben). Dat betekent dat talige vormen 
“verschillende gebruikscontexten [kunnen] oproepen en […] verschillende betekenissen 
en ladingen [kunnen] hebben voor verschillende taalgebruikers” (Jaspers, 2005, p. 28). Die 
indexicaliteit van talige vormen (zie o.a. Ochs, 1990; Silverstein, 2003) stelt sprekers in 
staat hun taalgebruik een symbolische betekenis te geven. Zo kan een leerling 
bijvoorbeeld een leerkracht aanspreken met “u” (bijvoorbeeld: “mevrouw heeft u de taak 
al verbeterd?”), niet enkel om een vraag te stellen (functionele betekenis), maar met als 
bijkomend doel de hiërarchische relatie tussen zichzelf en de leerkracht te bevestigen 
(symbolische betekenis). Had de leerling een informele vorm gebruikt (“mevrouw heb 
je/hebt ge/hebde (gij) de taak al verbeterd?”) dan drukte hij of zij net het omgekeerde 
uit, namelijk een opheffing of afzwakking van de hiërarchische ongelijkheid tussen 
zichzelf en de leerkracht. Het is die symbolische betekenis van taal en hoe die door 
taalgebruikers geconstrueerd en geïnterpreteerd wordt in interacties, die in de 
interactionele sociolinguïstiek bestudeerd wordt en die ook in deze studie centraal staat. 
Hieronder lichten we toe welke inzichten uit de interactionele sociolinguïstiek worden 
meegenomen in deze studie. 
Ons onderzoek kan beschouwd worden als een soort Ethnography of Communication 
(Hymes, 1964). Volgens Hymes (1964, pp. 2-3) is een Ethnography of Communication 
(verder EoC) immers een onderzoek (1) waarin taal bestudeerd wordt in context, in reële 
gebruikssituaties en (2) waarin de onderzoeker vertrekt vanuit de taalgemeenschap en 
het geheel van “communicatieve gewoonten” van die gemeenschap onderzoekt (Hymes, 
1964, pp. 2-3). Dat geheel benoemde hij als de “communicative competence” waarover 
elke taalgebruiker in een bepaalde gemeenschap beschikt (Johnstone & Marcellino, 2011, 
p. 58) en hij plaatste dat begrip tegenover de concepten “langue” van structuralist de 
Saussure en “linguistic competence” van generativist Chomsky. Die concepten waren 
volgens Hymes te eng gedefinieerd: “linguistic competence” of een goede beheersing van 
de “langue” impliceert dat taalgebruikers goed weten welke talige middelen 
grammaticaal zijn en welke niet. Hymes definieert zijn “communicative competence” op 
een bredere manier en benadrukt het belang van de kennis over welke talige middelen in 
welke sociale situaties gepast zijn. Hij ziet “social appropriateness as essential criterion 
for the ‘rightness’ of utterances” (Johnstone & Marcellino, 2011, p. 58) en hij wijst 
Chomsky erop dat “a child from whom any and all the grammatical sentences of a 
language might come with equal likelihood would be a social monster” (Hymes, 1974a, p. 
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75). Aangezien het concept van “communicatieve competentie” breder is dan 
“linguïstische competentie”, is het voor onderzoekers in het paradigma van de 
interactionele sociolinguïstiek van belang aandacht te besteden aan alle aspecten van de 
interactie (dus niet enkel de puur linguïstische elementen). Wie met andere woorden taal-
gebruik in reële interacties bestudeert, moet volgens Hymes (1974b, pp. 446-447) zowel 
aandacht hebben voor de concrete linguïstische en paralinguïstische middelen (de 
“means of speech”) die door de taalgebruiker gehanteerd worden, als voor de specifieke 
situaties waarin ze voorkomen en de interactionele normen die aan de basis liggen van 
de communicatieve praktijk. Vanuit dat inzicht hebben we in de kwalitatieve analyses in 
Hoofdstuk IV ook zoveel aandacht voor para- en extralinguïstische aspecten van de 
interactie én gaan we in het volgende hoofdstuk uitgebreid in op het taalbeleid op het 
macro-, meso- en microniveau van de onderzoekscontext. Dat taalbeleid op die 
verschillende niveaus geeft namelijk vorm aan de interacties die in Westoever 
geobserveerd konden worden. 
Aandacht voor alle aspecten die deel uitmaken van de interactie, was ook sterk 
aanwezig in het werk van Gumperz. Hij liet zich inspireren door de socioloog Erving 
Goffman en dan vooral door zijn concept van de “interaction order” – “how people 
behave in one another’s co-presence and co-construct their social worlds in everyday 
encounters” (Gordon, 2011, p. 72). Gumperz gaat ervan uit dat taalgebruikers die 
interageren samen betekenis creëren. Niet enkel de spreker, maar ook de toehoorder 
neemt met andere woorden actief deel aan de constructie van betekenis in een interactie. 
Het concept van “contextualization cues” is daarbij van belang. Volgens Gumperz (1982, 
p. 131) zijn dat “constellations of surface features of message form (…) by which speakers 
signal and listeners interpret what the activity is, how semantic content is to be 
understood and how each sentence relates to what precedes or follows”. In deze studie 
onderzoeken we bijvoorbeeld hoe leerlingen de vorm van hun boodschap kunnen 
veranderen (i.e. een stijlwissel doorvoeren) als een soort van cue voor de toehoorder(s) 
dat het gezegde geïnterpreteerd moet worden vanuit een ander frame. Welk 
interpretatief frame de toehoorder dan hanteert, is afhankelijk van zijn of haar begrip 
van die cue. Contextualization cues zijn fundamenteel in interacties, maar hun sociale 
betekenis kan niet zomaar voor lief genomen worden. Daarom leggen interactioneel-
sociolinguïsten (wij inclusief) ook zo sterk de nadruk op de analyse van reëel taalgebruik 
in concrete interacties. Slechts door de cues immers te bestuderen in die interacties, 
kunnen hun potentiële betekenissen achterhaald worden en kan begrepen worden hoe 
taalgebruikers erin slagen de complexe symboliek van elkaars boodschappen zo goed te 
ontrafelen, of net niet. 
Linguïstisch-etnografisch onderzoek zoals dat in het Verenigd Koninkrijk onder 
andere uitgevoerd wordt door Rampton et al. (2004), beschouwen we als een hedendaagse 
methodologische ontwikkeling binnen de interactionele sociolinguïstiek (zie I.3.1). Het 
onderzoek waarover in dit proefschrift gerapporteerd wordt, sluit aan bij de linguïstische 
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etnografie in het VK door de focus op een institutionele context (een school) en door uit 
te gaan van het idee dat onderzoekers beter focussen op lokale of bekende situaties en/of 
instituten. Rampton et al. (2004, p. 8) gaan er namelijk van uit dat een zekere 
vertrouwdheid met de context noodzakelijk is als een onderzoeker niet enkel wil 
ontdekken hoe taalgebruikers taal op conventionele/geritualiseerde, maar ook op 
creatieve/innovatieve en normdoorbrekende manieren gebruiken: 
“If you are a foreigner researching a cultural group that you have little or no direct 
experience of, starting out with only a rather rudimentary knowledge of the 
vernacular, it seems unlikely that you will be able to produce much more than a 
description of conventional systems” 
Door haar focus op die agentieve dimensie van taalgebruik in een onderzoekscontext die 
erg vertrouwd is, vertoont deze studie heel wat verwantschap met de linguïstische 
etnografieën in educatieve contexten in het Verenigd Koninkrijk (zie o.a. Creese & 
Blackledge, 2015; Creese et al., 2011; Rampton, 1995, 2006; Sharples, 2017). In Vlaanderen 
dient het linguïstisch-etnografisch werk in schoolse contexten van Jaspers (2005, 2014b) 
en Rosiers (2016c) als voorbeeld. Uiteraard is niet al het onderzoek naar taal en onderwijs 
(zowel nationaal als internationaal) linguïstisch-etnografisch van aard. Hieronder 
bespreken we de traditie van het taalkundig onderzoek in onderwijscontexten en 
positioneren we deze studie binnen die traditie.  
I.4.2 Taalkundig onderzoek in onderwijscontexten 
De taalkundige interesse in de relatie tussen taal en onderwijs gaat min of meer twee 
richtingen uit. Enerzijds bestuderen heel wat linguïsten hoe tweedetaalverwerving 
(Second Language Acquisition of SLA) via het onderwijs verloopt (zie Gass & Mackey, 2011 
voor een overzicht van verschillende types SLA-onderzoek). Meer sociolinguïstisch 
geïnspireerde taalkundigen, anderzijds, bestuderen taal in educatieve contexten vaak 
vanuit een bekommernis om gelijke kansen voor alle leerlingen. Hun studies vertrekken 
dan vanuit het idee dat kennisoverdracht gefaciliteerd of gehinderd wordt door de 
gebruikte onderwijstaal (i.e. de Language of Instruction of LOI). Een grote kloof tussen die 
LOI en de thuistaal van de leerlingen wordt dan gepercipieerd als problematisch voor het 
onderwijs.  
Dat verklaart ook waarom twee- en meertaligheid in het onderwijs zo vaak het 
onderwerp zijn van taalkundige studies, zowel internationaal (zie o.a. Creese & 
Blackledge, 2010; García & Wei, 2014; Heller, 1999; Jørgensen, 2008; Martín Rojo, 2010; 
Rampton, 1995; Ritzau & Madsen, 2016) als nationaal (zie o.a. Allain & Ceuleers, 2009; 
Blommaert & Van Avermaet, 2008; Jaspers, 2015b; Ramaut, Sierens, & Bultynck, 2013; 
Rosiers, 2016c; Van Praag et al., 2016). Maar ook aan intratalige variatie in het onderwijs 
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is in de voorbije decennia aandacht besteed. In het Verenigd Koninkrijk is het werk van 
bijvoorbeeld Ben Rampton en Julia Snell toonaangevend. Rampton (2006) toonde aan hoe 
leerlingen in een erg meertalige en etnisch diverse Londense school gebruik maakten van 
intratalige variatie (i.e. posh en Cockney) om sociale klasse te suggereren en ongelijkheid 
op basis van sociale klasse subtiel aan de kaak te stellen. Uit het doctoraatsonderzoek van 
Snell bleek dan weer dat leerlingen in de lagere school actief gebruik maken van zowel 
standaardtalige als dialectische varianten “in order to do social and pragmatic work” 
(Snell, 2009, p. 220). In de VS is het werk van Eckert toonaangevend. Haar analyses 
toonden aan dat de intratalige variatie in het taalgebruik van een groep leerlingen in 
Belten High geen (directe) verschillen in sociale klassen, maar wel in affiliatie met het 
schoolse gebeuren signaleren. Leerlingen die sterk georiënteerd waren op deelname aan 
(curriculaire en extra-curriculaire) schoolse activiteiten (i.e. de jocks) gebruikten minder 
niet-standaardtalige kenmerken dan leerlingen die eerder interesse toonden in het leven 
buiten de school (i.e. de burnouts) (Eckert, 2000). 
Niet enkel in het Verenigd Koninkrijk en de VS, maar ook in heel wat West-Europese 
landen (zie Hagen, 1987), inclusief België en Nederland, is er al een hele tijd aandacht voor 
intratalige variatie in het onderwijs. Het zogenaamde “Kerkradeproject” in Nederland 
was de eerste studie in de Lage Landen waarin intratalige variatie in het onderwijs 
bestudeerd werd (Stijnen & Vallen, 1980). In Vlaanderen werden de eerste studies naar 
taalvariatie in het onderwijs opgezet door Van De Craen (1985) en door Verbruggen et al. 
(1985) in Antwerpen. 
Aanleiding voor het Kerkradeproject waren de resultaten van een onderwijskundig 
onderzoek dat in 1971 in de gemeente Kerkrade (Nederlands Limburg) werd uitgevoerd 
(Claeys, 1971). Uit dat onderzoek bleek immers dat de schoolhoofden van lagere scholen 
in die gemeente ervan uitgingen dat dialectsprekende leerlingen het slechter deden op 
school dan leerlingen die van thuis uit het dialect niet meekregen. De schoolhoofden 
redeneerden met andere woorden vanuit een deficitopvatting, die sterk beïnvloed is door 
het onderscheid dat Bernstein (1971) maakt tussen een “restricted” en een “elaborated 
code”. Kwantitatief sociolinguïstisch onderzoek heeft aangetoond dat dialectsprekers 
vooral opgroeien in lagere sociale milieus. In die milieus worden kinderen volgens 
Bernstein (1971) gesocialiseerd in de “restricted code”: een type taalgebruik dat vooral 
concreet, alledaags, praktisch en weinig gesofisticeerd is. Kinderen die opgroeien in 
“betere” sociale milieus, krijgen dan weer meer standaardtaal te horen en leren de 
“elaborated code” aan, taalgebruik dat niet enkel concreet, alledaags en praktisch, maar 
ook abstract, specifiek, gevarieerd en ontwikkeld is. Op die manier wordt dialect dus 
gezien als een “restricted” en standaardtaal als een “elaborated code”. Kinderen die enkel 
die eerste code beheersen, komen in de problemen in het onderwijs, waar de “elaborated 
code” regeert. Deze kinderen hebben met andere woorden een taalachterstand of deficit 
dat moet worden weggewerkt.  
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De onderzoekers in het Kerkradeproject probeerden dat deficitdenken om te buigen 
door expliciet uit te gaan van de differentiehypothese (Labov, 1972 en zie II.1.2.1). Die 
hypothese stelt dat talen of codes wel degelijk verschillen, maar dat ze evenwaardig zijn, 
dat ze dezelfde cognitieve complexiteit veronderstellen en dat de ongelijkheid in het 
onderwijs dus niet in de hand wordt gewerkt door een tekort van het individu, maar door 
de onkunde van het onderwijssysteem om met die verscheidenheid om te gaan. Of zoals 
Stijnen en Vallen (1980, p. 6) het zelf formuleren: “de sociolinguïstische differentie-
opvatting […] [zoekt] oorzaken van problemen (…) in de discrepantie tussen taalsystemen 
en in prestigeverschillen”. Wat het Kerkradeproject dan ook vooral aantoonde, was de 
invloed van taalattitudes en -percepties van leerkrachten en schoolhoofden op het 
schoolse succes van de leerlingen. Doordat leerkrachten en schoolhoofden het dialect met 
andere woorden negatiever percipieerden en evalueerden dan Standaardnederlands, 
beoordeelden ze het schoolse werk van dialectsprekende leerlingen ook (onbewust) lager. 
Onderzoekers wijzen erop dat het deficitdenken ook vandaag nog springlevend is. Zo 
tonen Kroon en Vallen (2009) bijvoorbeeld aan dat de capaciteiten van dialectsprekers 
zowel in het onderwijs als op de arbeidsmarkt nog steeds lager worden ingeschat, 
waardoor dialectsprekers nog altijd terechtkomen in “qua status lager ingeschaalde 
beroepen” (pp. 173-174). Ook in het hedendaagse discours over de schoolachterstand van 
anderstalige jongeren duikt het deficitdenken vaak op (Jaspers, 2005; Martín Rojo, 2010; 
Van Avermaet, 2009). 
In Vlaanderen kende het Kerkradeproject navolging in een aantal kleinere studies, 
maar een Vlaamse studie van dezelfde omvang kwam er nooit. In de jaren 80 onderzocht 
Van De Craen bijvoorbeeld het taalgebruik van leerkrachten en leerlingen op een 
Antwerpse basisschool en hij concludeerde:  
“In Antwerpen is het niet meer nodig om te pleiten voor meer dialekt in de klas: het 
dialekt of de thuistaal maakt een onmiskenbaar deel uit van de dagelijkse verbale 
interaktieprocessen. Hierin onderscheidt de Antwerpse toestand zich van 
bijvoorbeeld de Kerkraadse.” (Van De Craen, 1985, p. 58) 
Terwijl in de Kerkraadse scholen met andere woorden hoofdzakelijk Algemeen 
Nederlands gesproken werd (waardoor de kloof tussen LOI en thuistaal ook zo groot was 
voor sommige leerlingen), was dat in de Antwerpse school die Van De Craen onderzocht 
niet het geval. Daar werd ook behoorlijk wat dialect gehanteerd in de klas en dan niet 
enkel om pedagogische redenen (zoals af en toe in Kerkrade gebeurde), maar in de 
“dagelijkse verbale interactieprocessen”. Verbruggen et al. (1985) kwamen tot min of 
meer dezelfde conclusies. Zij voerden een casestudy uit in drie Antwerpse basisscholen 
en constateerden dat zowel leerkrachten als leerlingen gebruik maakten van dialect en 
tussentaal en dat leerkrachten zich erg tolerant opstelden ten opzichte van het niet-
standaardtalige taalgebruik van de leerlingen (i.e. wat de auteurs “passieve tolerantie” 
noemen). Bovendien gebeurde dat allemaal erg onbewust en natuurlijk.  
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Latere studies naar het taalgebruik in het Vlaamse onderwijs wijzen enigszins in 
dezelfde richting, al is het talige landschap in Vlaanderen ondertussen wel wat veranderd 
(zie ook Hoofdstuk II). Niet langer het dialect, maar wel een verzameling van 
intermediaire variëteiten tussen de standaardtaal en het dialect in (i.e. tussentaal), kan nu 
beschouwd worden als de “thuistaal” van vele Vlaamse leerlingen en leerkrachten (De 
Caluwe, 2009). Studies tonen dan ook aan dat in het Vlaamse onderwijs slechts zelden 
enkel Standaardnederlands wordt gesproken, maar dat leerlingen én leerkrachten zich 
vaak bedienen van tussentaal, zowel in de klas als daarbuiten (Delarue, 2011, 2013; Olders, 
2007; Van Lancker, 2016b; Walraet, 2004). Bovendien is ook de Vlaamse samenleving 
meertaliger geworden door toegenomen migratie en globalisering. Daardoor is er de 
laatste decennia ook meer (onderzoeks)aandacht voor het gebruik van andere talen dan 
het Nederlands in onderwijscontexten (zie o.a. Allain & Ceuleers, 2009; Jaspers, 2005, 
2011c; Pulinx, Agirdag, & Van Avermaet, 2014; Ramaut et al., 2013; Rosiers, 2016c; Van 
Praag et al., 2016). 
Bovenvermelde academici die focussen op meertaligheid op school analyseren vaak 
het reële taalgebruik van leerlingen en leerkrachten om op die manier uitspraken te 
kunnen doen over de vorm en de betekenis van dat taalgebruik. Ook wie schrijft over 
intratalige variatie heeft het over de taal die “geproduceerd” wordt op school, maar dan 
veeleer evaluerend dan analyserend. Het academische én publieke discours over dat soort 
talige variatie beperkt zich in Vlaanderen namelijk vaak tot een ideologisch geladen 
pleidooi voor meer standaardtaal- en minder tussentaalgebruik in het onderwijs (zie 
Delarue, 2016a voor een overzicht), maar eigenlijke beschrijvingen van de intratalige 
variatie in het hedendaagse taalgebruik op school zijn schaars. Het werk van Delarue 
(2011, 2013) vormt een uitzondering. Hij onderzocht het taalgebruik van 122 Vlaamse 
leerkrachten die meewerkten aan de studies van 15 bachelorstudenten van de 
Universiteit Gent. De resultaten van dat onderzoek bevestigen wat uit ander tussentaal-
onderzoek al bleek: net zoals andere Vlamingen, gebruiken leerkrachten heel wat 
tussentaalkenmerken in de klas; jonge leerkrachten nemen daarbij het voortouw. De 
analyses die Delarue uitvoerde op dat productiemateriaal, noemt hij zelf “purely 
exploratory” (Delarue, 2016a, p. 29) en fungeren als een opstapje naar zijn eigenlijke 
doctoraatsonderzoek. Daarin analyseert hij het onderwijstaalbeleid in Vlaanderen op ver-
schillende niveaus en onderzoekt hij hoe 82 Vlaamse leerkrachten met dat beleid omgaan.  
De overige ons bekende studies naar intratalige variatie in het taalgebruik dat in 
Vlaamse onderwijssettings gebruikt wordt, blijven ook beperkt tot onuitgegeven 
bachelor- en masterscripties (zie De Caluwe, Delarue, Ghyselen, & Lybaert, 2013b, pp. 13-
20 voor een overzicht van de masterscripties over tussentaal (in het onderwijs, maar ook 
daarbuiten) geschreven aan de Universiteit Gent tussen 1982 en 2013). In het onderzoek 
van Jaspers (2005), ten slotte, vinden we ook een beschrijving terug van de variatie binnen 
het Nederlands op een Antwerpse middelbare school. Echter, aangezien Jaspers in die 
context inzoomt op het taalgebruik van een groep Marokkaanse jongens lijken vooral 
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overdreven of gestileerde (cf. infra) uitingen van variëteiten van het Nederlands daar 
interessante semiotische betekenissen te dragen. Daarom blijft het “routineuze” gebruik 
van taalvariatie in het Nederlands door autochtone leerlingen onderbelicht.  
Hoewel de relatie tussen taal en onderwijs als discussiethema dus sterk leeft in 
Vlaanderen (zowel in het publieke als het academische veld, zie I.1), beschikken we nog 
niet over een degelijke beschrijving van hoe autochtone leerlingen en leerkrachten 
gebruik maken van intratalige variatie op school. Een dergelijke beschrijving is dan ook 
de opzet van deze studie.  
I.4.3 Onderzoek naar tussentaal in Vlaanderen: terminologie 
In de inleiding bij dit hoofdstuk (I.1) gaven we al een overzicht van de Vlaamse 
onderzoeksaandacht voor het taalgebruik dat zich tussen de standaardtaal en de 
dialecten bevindt. De woordkeuze in die academische publicaties is vaak variabel en 
ideologisch geladen. Daarom willen we in deze paragraaf toelichten op welke manier de 
termen “substandaardtaal”, “tussentaal”, “niet-standaardtalig taalgebruik” etc. gebruikt 
worden in de bestaande literatuur en welke terminologische keuzes gemaakt werden in 
dit onderzoek.  
Het onderzoek van Verbruggen et al. (1985) dat hierboven werd genoemd, beschreef 
medio jaren 80 het taalgebruik van leerlingen en leerkrachten in drie Antwerpse 
basisscholen. In die beschrijving gebruiken de auteurs verschillende termen om te 
verwijzen naar een soort van taalgebruik dat zich tussen het Algemeen Nederlands en het 
dialect bevindt. Zo hebben ze het over “interferenties tussen” standaardtaalgebruik en 
de dialectvariëteit (p. 110), “mengvormen” (p. 111), “een tussentaalvariëteit” (p. 112), “AN 
met sterke dialectinterferentie” (p. 113), “tussentaal met uitgesproken dialect-
interferentie” (p. 115), “proper dialect” en “een tussentaaltje” (p. 120). Die laatste, eerder 
ridiculiserende term (zie Goossens, 2000) plaatsen Verbruggen et al. (1985) tussen aan-
halingstekens, wat suggereert dat het een emische term is, gebruikt door de leerlingen 
van wie de auteurs het taalgebruik op dat moment beschrijven. De benaming “proper 
dialect” komt daarnaast niet voor in hun beschrijving van het onderzoek, maar wel in een 
bijlage waarin de resultaten van een enquête bij de leerlingen gevisualiseerd worden. De 
onderzoekers gingen er vermoedelijk van uit dat de leerlingen niet vertrouwd waren met 
het begrip “tussentaal” en vervingen het in de schriftelijke enquête dan door “proper 
dialect”. Dat toont aan dat Verbruggen et al. (1985) (1) dat soort van taalgebruik 
beschouwen als een aparte categorie die de leerlingen kunnen aankruisen (naast dialect 
en AN) en (2) dat ze die categorie beschouwen als een soort van opgekuist dialect.  
De variabele terminologie die Verbruggen et al. (1985) gebruikten in hun beschrijving 
van het onderzoek en de resultaten, wijst vermoedelijk op hun zoektocht naar een 
neutraal, niet-stigmatiserend begrip voor het te beschrijven fenomeen. Met andere 
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woorden: de gebruikte termen hebben ons inziens niet het doel tussentaalgebruik te 
veroordelen. In de conclusie pleiten de auteurs immers voor een streven naar 
“functionele taalbeheersing”: “het zich bewust worden van taalregisters, code-switching, 
de socio-psychologische implicaties van het gebruik van sommige registers of variëteiten 
en het vlot kunnen hanteren van die registers” (Verbruggen et al., 1985, p. 123). 
Verbruggen en collega’s insinueren daarbij op geen enkel moment dat tussentaal geen 
centraal deel zou moeten uitmaken van die functionele taalbeheersing.  
Die neutrale of passief-tolerante (cf. supra) houding ten opzichte van niet-
standaardtalig, niet-dialectisch taalgebruik vormt een uitzondering in het Vlaamse 
taalkundige onderzoek naar tussentaal van voor de eeuwwisseling. Jaspers (2001) 
analyseert op welke manier tussentaal toen gestigmatiseerd werd in het academische 
debat over taalvariatie in Vlaanderen. Hij biedt een overzicht van de weinig flatterende 
termen die in het leven werden geroepen om het fenomeen te benoemen, zoals bijvoor-
beeld “Verkavelingsvlaams” (Van Istendael, 1989), “koetervlaams” (Geeraerts, 1999), 
“Soap-Vlaams” (Geeraerts, 1998), “Schoon Vlaams” (Goossens, 2000) en “ontaal”9. 
Taeldeman (1991, p. 38) maakte gewag van “het veelkoppige monstertje van de 
tussentaal” en Goossens (2000) wijst erop dat zelfs de term “tussentaal” niet neutraal kan 
worden genoemd. Terwijl de eerder genoemde benamingen vooral “emotioneel” negatief 
zijn, is tussentaal volgens Goossens “descriptief negatief” (Goossens, 2000, pp. 6-7). Het 
taalgebruik dat eronder begrepen moet worden, is immers noch het ene – 
Standaardnederlands –, noch het andere – dialect – waardoor het zich ook niet kan 
beroepen op het prestige dat die twee polen bezitten. Op die manier vertoont de naam 
tussentaal ook heel wat verwantschap met wat in de theorie rond tweedetaalverwerving 
begrepen wordt onder tussentaal. Iemand die een vreemde taal probeert te spreken, maar 
in uitspraak, lexicon en/of morfo-syntaxis veel interferentie laat zien van de moedertaal, 
die spreekt volgens die theorie een tussentaal of interlanguage (De Caluwe, Delarue, 
Ghyselen, & Lybaert, 2013a). “Die tussentaal wordt dan beschouwd als een transitie-
verschijnsel, een bijna onvermijdelijke fase in de doorgroei naar de volwaardige(r) 
beheersing van een vreemde taal” (De Caluwe et al., 2013a, p. 3). 
Hoewel het contra-intuïtief klinkt, moet de stigmatisering van tussentaal door 
taalkundigen aan het einde van de vorige eeuw in eerste instantie begrepen worden 
vanuit een oprechte bekommernis om de emancipatie van de Vlaming en de Vlaamse 
taalgemeenschap. Tussen grosso modo 1950 en 1980 kende Vlaanderen een sterke 
standaardiseringsperiode (Van Hoof en Jaspers (2012) spreken zelfs over een “hyper-
standaardisering”). Tijdens die periode bestond tussentaal ook al, maar het werd 
beschouwd als een transitieverschijnsel in de overgang naar een volledige beheersing van 
de standaardtaal (zoals tussentaal in de tweedetaalverwervingstheorie beschouwd wordt 
 
                                                     
9 Devos, De Standaardtaal, 14 maart 2000.  
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als een noodzakelijke fase in de verwerving van een tweede taal, cf. supra). Aan het einde 
van de 20e eeuw kwam dan blijkbaar het besef dat tussentaal “geen transitieverschijnsel 
is, maar een nieuwe variëteit: een manier van spreken die ver genoeg staat van de 
dialecten, waardoor ze zeer wel bruikbaar is voor bovenregionale contacten, en die 
tegelijk ver genoeg staat van de standaardtaal om nog als authentiek, herkenbaar Vlaams, 
niet verwaand over te komen” (De Caluwe et al., 2013a, p. 6). Taalkundigen die tussentaal 
verguisden, maakten zich dan ook oprecht zorgen over de negatieve invloed van die 
tussentaal op de standaardtaal, de variëteit waarin ze zelf zo hard geïnvesteerd hadden 
en die de Vlaming zou helpen zich te emanciperen. Ze vreesden dat het frequente gebruik 
van tussentaal in situaties waar de normtaal verwacht wordt, zou leiden tot taalchaos 
(Taeldeman, 1993, pp. 21-22) of dat “de grote afstand tussen de tussentaal en het 
verzorgde Vlaamse taalgebruik op termijn consequenties [zou] hebben voor de eenheid 
van het taalgebied” (Geeraerts, Penne, & Vanswegenhoven, 2000, p. 162).  
Volgens Jaspers (2001) weerspiegelt die taalpaniek ook een dieperliggende morele 
paniek. In een periode van politieke en culturele crisis illustreert de Vlaamse taal-
normverlaging dan ook de tanende burgerzin, het gebrek aan goede zeden, de afkeer van 
gezag, de losheid van gedragingen en zelfs de dissidentie van de Vlaming. Die typische 
amorele houding van de Vlaming zou dan ook kunnen verklaren waarom tussentaal 
precies opduikt in Vlaanderen. Zowel Slembrouck en Van Herreweghe (2004) als Jaspers 
(2014a) wijzen er echter op dat ook elders soortgelijke fenomenen kunnen worden 
aangetroffen (zoals bijvoorbeeld in Groot-Brittannië waar het Estuary English het midden 
houdt tussen de Londense Cockney-variëteit en Standaardengels).  
Jaspers (2001) deconstrueert de stigmatisering van tussentaal in het academische en 
publieke debat, toont aan dat ze geworteld is in een Verlichtingsdiscours (Absillis (2012) 
heeft het over de “lokroep van de moderniteit”) en dat ze getuigt van een sterke 
standaardiseringsideologie. Dat die wortels hun kracht nog niet (volledig) verloren 
hebben in onze hedendaagse maatschappij, blijkt uit het feit dat tussentaal tot op de dag 
van vandaag beschimpt wordt (zie Absillis, Jaspers, en Van Hoof (2012b, pp. 19-21) en 
Jaspers (2014a) voor een illustratie van hoe taalkundigen de wind van voren krijgen (en 
kregen, cf. de casus Kas Deprez) wanneer ze trachten zich op een neutrale manier uit te 
laten over intratalige variatie in Vlaanderen). Hoewel het debat over tussentaal dus 
polemisch blijft, is er sinds de eeuwwisseling wel meer aandacht voor een weten-
schappelijke beschrijving van tussentalig taalgebruik. De Caluwe et al. (2013a) ontwaren 
zelfs een institutionalisering van het onderzoek naar tussentaal en wijzen op de vele 
bachelor-, master- en doctoraatsverhandelingen die de voorbije twee decennia aan 
Vlaamse universiteiten geschreven werden.  
Toch is er nog steeds geen consensus over het begrippenapparaat dat linguïsten 
kunnen hanteren om de talige ruimte tussen dialect en standaardtaal in Vlaanderen op 
een neutrale manier te benoemen. Plevoets (2008) hanteert bijvoorbeeld consequent de 
term “Soapvlaams” (wat dan ook contrasteert met “Journaalnederlands”), maar in de 
  53 
meeste studies worden verschillende termen door elkaar gebruikt: tussentaal, sub-
standaard(taal), omgangstaal, Verkavelingsvlaams, Soapvlaams… Ook in deze studie 
zullen we die pragmatische houding aannemen. Met de term tussentaal willen we dan op 
een (niet-stigmatiserende) manier het taalgebruik beschrijven dat zich tussen het dialect- 
en het standaardtaalgebruik van de leerlingen bevindt. De omschrijving niet-
standaardtalig taalgebruik wijst in deze verhandeling op alle (dus niet enkel de tussentalige) 
afwijkingen van het Standaardnederlands.  
Bovenstaande termen verwijzen allemaal naar min of meer herkenbare variëteiten die 
in de Vlaamse taalkundige literatuur gesitueerd worden op de as van standaardtaal naar 
dialect. In het vierde hoofdstuk zullen we het daarentegen voornamelijk hebben over 
bepaalde spreekstijlen (i.c. een standaardtalige en dialectische versus een default 
spreekstijl). Terwijl voor de bovengenoemde termen voor Vlaamse, autochtone 
taalgebruikers meteen duidelijk is wat eronder begrepen moet worden (al betekent dat 
niet dat die taalgebruikers dat ook op een heldere of objectieve manier kunnen 
beschrijven), zal uit de analyses in Hoofdstuk IV blijken dat de precieze vorm van een 
spreekstijl afhankelijk is van de concrete interactie waarin hij voorkomt en van het 
contrast met een andere spreekstijl. Zo kan een stijlwissel naar een standaardtalige 
spreekstijl bijvoorbeeld inhouden dat een leerling bijna consequent gebruik maakt van 
standaardtalige varianten, maar het is ook goed mogelijk dat die switch enkel blijkt uit 
één klankverandering of enkel een verandering in de toon waarin iets gezegd wordt. Die 
focus op spreekstijlen wil ten slotte vooral recht doen aan het emische perspectief dat 
wordt nagestreefd in het onderzoek. De termen verwijzen dus naar categorieën die voor 
de leerlingen relevant zijn. Dat betekent echter niet dat die benamingen zelf etisch zijn: 
de namen voor de stijlen zijn etisch (want bedacht door de onderzoekster), maar de taal-
gebruikscategorieën die ze benoemen zijn emisch (want relevant voor de leerlingen). 
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Hoofdstuk II  
Taalvariatie in Vlaanderen en in het 
onderwijstaalbeleid 
In dit proefschrift willen we een grondige en feitelijke beschrijving geven van het 
taalgebruik van een aantal leerlingen van Westoever. We gaan ervan uit dat dat 
taalgebruik niet tot stand komt in een vacuüm. Heel wat contextfactoren hebben een 
invloed op de specifieke vormen van taalgebruik die we in de onderzoekscontext zullen 
aantreffen. Een bijzonder belangrijke contextfactor is de visie op taal in onderwijs die op 
het macroniveau (i.e. het niveau van de Vlaamse overheid), het mesoniveau (i.e. het 
niveau van de school, Westoever) en het microniveau (i.e. het niveau van de taal-
gebruikers, de leerlingen en de leerkrachten van Westoever) heerst. Daarom beschrijven 
we in dit hoofdstuk de verschillende niveaus van taalbeleid die relevant zijn voor het 
taalgebruik van de leerlingen.  
Eerst is het Vlaamse of het macroniveau aan de beurt. We geven een summiere 
historische schets van de Vlaamse taalsituatie (II.1.1), waarna we dieper ingaan op de visie 
op taal in het onderwijs van de twee Vlaamse ministers van Onderwijs die in functie 
waren tijdens de veldwerkperiode (II.1.2). Daarna onderzoeken we het taalbeleid op het  
meso- of schoolniveau. We schetsen eerst een algemeen beeld van Westoever (II.2.1) en 
daarna analyseren we het taalbeleid dat door de school gevoerd wordt (II.2.2). Op het 
microniveau, ten slotte, beschrijven we eerst het interactionele klimaat op school (II.3.1). 
Daarna  besteden we aandacht aan de visie op taal op school van zowel de leerkrachten 
(II.3.2) als de leerlingen (II.3.3) die in dit onderzoek centraal staan. In het besluit (II.4) 
gaan we na in welke mate het taalbeleid op die verschillende niveaus verschilt of overeen-
komt.  
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II.1 Macroperspectief 
II.1.1 De Vlaamse taalsituatie: een historische schets 
In 1830 kwam er een einde aan het Verenigd Koninkrijk der Nederlanden en werd België 
een onafhankelijke monarchie. De Belgische bevolking kreeg op papier de garantie op 
vrijheid van taal, maar in realiteit “domineerde in de nieuwbakken, met de Verlichting 
dwepende monarchie het Frans onderwijs, justitie en politiek” (Absillis et al., 2012a, p. 
10), mede doordat het Nederlands in Vlaanderen in die tijd werd gepercipieerd als een 
verzameling dialecten zonder norm of regel (Grondelaers & van Hout, 2011; Janssens & 
Marynissen, 2008; Lybaert, 2014; Vandenbussche, 2010; maar zie Vosters, Rutten, & van 
der Wal, 2010). Tegen die Franse hegemonie ontstond in de loop van de 19e eeuw verzet 
van de zogenaamde “Vlaamse Beweging” (Willemyns, 2013, p. 127), die het opnam voor 
de rechten van het Nederlands in Vlaanderen. Al snel botste de beweging op een 
belangrijk ideologisch dispuut over de vraag voor welk Nederlands nu precies gestreden 
moest worden. De “particularisten” pleitten voor de ontwikkeling van een Belgisch-
Nederlands waarin afstand werd genomen – zoals men dat ook op politiek vlak had gedaan 
– van het Noorden, terwijl de “integrationisten” of “orangisten” het plan genegen waren 
de in het Noorden gevestigde standaard te importeren. Uiteindelijk wonnen de 
integrationisten het pleit en werd de Noord-Nederlandse standaard geleidelijk ingevoerd 
in het Zuiden (Janssens & Marynissen, 2008, pp. 148-152).  
Het besef dat die nieuwe standaardtaal de Vlaming zou moeten worden aangeleerd, 
was meteen aanwezig. In de loop van de 19e eeuw werden er dan ook inspanningen 
geleverd om het Nederlands in Vlaanderen verder te standaardiseren, hoewel de 
Belgische overheid nog steeds een sterke voorkeur had voor het Frans (Vandenbussche, 
2010, p. 310). Toch kwam dat leerproces pas goed op gang na de Tweede Wereldoorlog.  
Overtuigd van een sterke standaardtaalideologie (Milroy & Milroy, 1985), i.e. een hang 
naar een zuivere, geïdealiseerde en homogene taal (Lippi-Green, 1997), spaarden scholen, 
de media en culturele en politieke organisaties kosten noch moeite om de Vlaming te 
bekwamen in het Algemeen Nederlands (Van Hoof, 2015; Van Hoof & Jaspers, 2012). 
Scholieren richtten bijvoorbeeld “ABN-kernen” op, een soort van jongerenverenigingen 
die zich als doel stelden het gebruik van het Algemeen Beschaafd Nederlands (ABN) te 
verspreiden (Delarue & Lybaert, 2016). Die standaardiseringsijver, die vooral een 
hoogtepunt kende tussen 1950 en 1980, heeft diepgaande gevolgen gehad voor de 
taalsituatie in Vlaanderen. Hoewel sommige taalkundigen wijzen op het onafgewerkte 
karakter van de Vlaamse taalstandaardisering (Debrabandere, 2005; Willemyns & Daniëls, 
2003), lijkt het er toch op dat “de Vlaamse taalgemeenschap […] in de loop van de 20e eeuw 
(met name in de tweede helft daarvan) een succesvol standaardiseringstraject doorlopen 
[heeft]: het Nederlands wordt in Vlaanderen als cultuurtaal gebruikt, en meer Vlamingen 
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dan ooit tevoren beheersen die cultuurtaal” (Geeraerts, 2001, p. 337). Bovendien blijkt 
herhaaldelijk uit onderzoek dat Vlamingen het discours van de standaardiserings-
campagne geïnternaliseerd hebben en dus een bijzondere waardering voor de 
standaardtaalnorm uitdrukken (Delarue, 2013; Delarue & Van Lancker, 2016; Grondelaers, 
van Hout, & Speelman, 2011; Jaspers, 2005; Lybaert, 2014). En hoewel veel taalijveraars in 
de eerste plaats ijverden voor “een harmonieuze co-existentie van dialect en 
standaardtaal” (Van Hoof & Jaspers, 2012, p. 106), is het niet onwaarschijnlijk dat de 
taalzuiveringsacties in de vorige eeuw het dialectverlies in Vlaanderen een duwtje in de 
rug gegeven hebben (Van Hoof, 2015, p. 67).  
Onder meer deze tanende positie van het dialect in Vlaanderen heeft de functionele 
uitbreiding van tussentaal in de hand gewerkt (Delarue & De Caluwe, 2015; Ghyselen & De 
Vogelaer, 2013). Wie geen dialect meer wil of kan spreken in informele situaties moet een 
beroep kunnen doen op een ander soort taalgebruik en een soort afgezwakt dia- of 
regiolect bleek daar de perfecte kandidaat voor te zijn (Willemyns, 2007). De Vlaamse 
taalkundige Frans Debrabandere (2005, pp. 31-32) beweert dat tussentaal vanaf de jaren 
1980 is ontstaan als een schadelijk neveneffect van de standaardiseringsinspanningen. 
Voordien zouden taalgebruikers dan een strikte diglossie gehanteerd hebben, met eerst 
het Frans en later het Standaardnederlands voor formele en publieke aangelegenheden 
en dialect voor informele situaties (Grondelaers & van Hout, 2011, p. 204). Zowel De 
Caluwe et al. (2013b) als Van Hoof (2015) tonen echter aan dat tussentaal geen nieuw 
fenomeen is. Wel nieuw vanaf ongeveer 1980 is de perceptie van het fenomeen. In 1965 
werd het gebruik van “half-en-half-beschaafd” nog toegejuicht in het tijdschrift van de 
ABN-kernen Bouw als een teken dat de Vlaming op goede weg was (Van Hoof, 2015, p. 69), 
als een illustratie van de transitie naar het Standaardnederlands (De Caluwe et al., 2013b; 
Delarue, 2014). In de jaren 80 van de vorige eeuw kwam dan blijkbaar het besef “dat die 
tussentaal voor meer en meer Vlamingen misschien wel geen transitieverschijnsel […], 
maar een nieuwe variëteit [is]” (De Caluwe et al., 2013b, p. 6), een soort autonome, 
informele, Vlaamse spreektaal. Toch bleef dan (en ook later) het “transitie-idee” 
aanwezig. In zijn eerste VRT Taalcharter schreef Ruud Hendrickx (1998) bijvoorbeeld nog: 
“Wij gaan ervan uit dat met de verdere verspreiding van het standaardtaalgebruik in 
Vlaanderen, de tussentaal in haar huidige vorm meer en meer zal verdwijnen”. Bovendien 
kwam het besef dat tussentaal ook steeds meer terrein inneemt van het Standaard-
nederlands. De grote structurele (met name lexicale, morfo-syntactische en zelfs 
fonologische) overlap tussen tussentaal en de standaardtaal ligt volgens Willemyns (2007) 
aan de basis van die verdere functionele uitbreiding van tussentaal in de richting van de 
standaard: “veel mensen hebben er geen probleem mee de eerste [tussentaal, ivl] te 
gebruiken in situaties waar eigenlijk het gebruik van de tweede [Standaardnederlands, 
ivl] meer op zijn plaats zou (2007, p. 271, mijn vertaling).  
Het besef dat tussentaal niet meer zou verdwijnen en dat het bovendien geleidelijk aan 
functies van de fel bevochten standaard zou overnemen, maakte dat het fenomeen vanaf 
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de jaren 1980 werd verketterd en benoemd als “Verkavelingsvlaams” (Van Istendael, 
1989), “soap-Vlaams” (Geeraerts, 1999), “koetervlaams” of “sloddertaal” (cf. supra) en dat 
de spreker ervan onder andere “intellectuele luiheid” (Van Istendael, 1989) en “zelf-
genoegzaamheid” (Goossens, 2000) werd verweten. Vanaf de eeuwwisseling creëerden 
een aantal taalkundigen dan ruimte voor een alternatief discours en voor een 
institutionele verankering van het onderzoek naar tussentaal (De Caluwe et al., 2013b; 
Jaspers, 2001; Lybaert, 2014). Dat onderzoek toont onder meer aan dat in heel wat 
contexten door heel wat verschillende types Vlamingen tussentaal gebruikt wordt (zie 
onder andere Auman, 2009; De Decker, 2014; Van Gijsel et al., 2008; Van Hoof, 2015; Van 
Laere, 2003; Zenner et al., 2009), zo ook door leerkrachten en leerlingen in het onderwijs 
(De Caluwe, 2012; Delarue, 2011; Van Lancker, 2016b).  
In het vervolg van dit hoofdstuk vragen we ons af hoe het onderwijstaalbeleid omgaat 
met die tussentalige realiteit in de klas en in Vlaanderen in het algemeen en we proberen 
dat beleid te begrijpen vanuit de historische context die hierboven geschetst werd. Eerst 
bekijken we het beleid op het macroniveau (II.1.2): welk taalgebruik verwacht de Vlaamse 
overheid van Vlaamse leerlingen en leerkrachten? Daarna wordt het mesoniveau (II.2) 
onderzocht. Na een korte toelichting bij de context van de school die in dit onderzoek 
centraal staat (II.2.1), gaan we na wat voor taalgebruik de directie van haar leerlingen en 
leerkrachten verwacht (II.2.2). In sectie II.3 behandelen we ten slotte het microniveau. 
Daarbij bespreken we eerst het interactionele klimaat dat Westoever typeert (II.3.1). Ten 
slotte behandelen we de visie die leerkrachten (II.3.2) en leerlingen (II.3.3) hebben op 
schools taalgebruik.  
II.1.2 Het taalbeleid van het Vlaamse onderwijs 
Gezien de moeizame strijd voor het (Algemeen) Nederlands in Vlaanderen en de niet te 
onderschatten rol van het onderwijs in de verspreiding van de standaard in de tweede 
helft van de vorige eeuw (zie bijvoorbeeld de ABN-kernen die hierboven vermeld 
werden), is het niet verbazingwekkend dat taal ook een belangrijke plaats krijgt in het 
huidige Vlaamse onderwijsbeleid (zie Delarue & De Caluwe, 2015). In 2007 kwam de relatie 
tussen taal en onderwijs weer op de voorgrond met de publicatie van de taalbeleidsnota 
De lat hoog voor talen in iedere school (Vandenbroucke, 2007a) van toenmalig Vlaams 
minister van Onderwijs Frank Vandenbroucke. In die nota verwijst Vandenbroucke ook 
expliciet naar de historische ontwikkeling van het Nederlands in Vlaanderen als een 
verantwoording voor de “actieve taalpolitiek” die eruit naar voren komt 
(Vandenbroucke, 2007a, p. 5). Vandenbrouckes opvolger en partijgenoot (sp.a), Pascal 
Smet, publiceerde in 2011 zijn conceptnota Samen taalgrenzen verleggen (Smet, 2011). Ook 
hij besteedde tijdens zijn ambtstermijn dus veel aandacht aan taalgebruik in het 
onderwijs, al kwam de definitieve taalbeleidsnota er nooit. Van de huidige minister van 
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onderwijs, Hilde Crevits (CD&V) verscheen enkel een algemene beleidsnota, maar dus 
geen afzonderlijke taalbeleidsnota. Crevits benadrukt zowel in haar algemene beleidsnota 
als in haar persoptredens wel het belang van een degelijke taalvaardigheid voor een 
succesvolle onderwijsloopbaan en kansen op de arbeidsmarkt. In tegenstelling tot haar 
voorgangers focust ze daarbij niet vooral op standaardtaal, maar in de eerste plaats op een 
degelijke beheersing van het Nederlands in contrast met andere (thuis)talen. 
In deze scriptie bespreken we de visie van de Vlaamse overheid op taalgebruik in het 
secundair onderwijs voornamelijk aan de hand van de taalbeleidsnota’s en bijhorende 
toelichtingen en toespraken van Vandenbroucke en Smet. In de periode waarin het 
veldwerk werd uitgevoerd, was Smet namelijk minister van Onderwijs, waardoor zijn 
visie uiteraard relevant is. Bovendien bouwt zijn conceptnota sterk voort op de nota van 
zijn voorganger; daarom bespreken we hieronder ook de nota van Vandenbroucke. Voor 
een kritische analyse van de visie die spreekt uit de (uitgangspunten voor de) eindtermen 
Nederlands voor het secundair onderwijs – een visie die paradoxaal genoeg nogal afwijkt 
van de visie die uit de nota’s naar voren komt – verwijzen we naar Delarue (2011, 2016a).  
II.1.2.1 Uitgangspunten van het onderwijstaalbeleid in Vlaanderen 
De nota’s van Vandenbroucke en Smet komen in sterke mate overeen omdat ze uitgaan 
van dezelfde premissen. Die premissen zijn de volgende: 
a) De beheersing van het Algemeen Nederlands zorgt ervoor dat leerlingen gelijke 
kansen krijgen; 
b) Leerlingen die de standaardtaal niet meekrijgen als moedertaal, hebben een 
(taal)achterstand; 
c) Op school moet onverkort worden ingezet op Standaardnederlands en het beleid 
verwacht dat iedere leerkracht een taalleerkracht is. 
In wat volgt gaan we iets dieper in op die verschillende leidende elementen in het 
overheidsbeleid. 
a) Algemeen Nederlands als voorwaarde voor gelijke (onderwijs)kansen 
Voor toenmalig onderwijsminister Vandenbroucke was taalbeleid een afgeleide van het 
gelijkekansenbeleid (De Caluwe, 2012). Dat maakte hij ook duidelijk op 14 september 2007 
tijdens zijn toespraak ‘Taal: een sociale kwestie’ op het symposium ‘Overeind in Babel. 
Talen in Europa’: 
“Gelijke kansen leiden tot drie duidelijke prioriteiten: taal, taal en taal” 
(Vandenbroucke, 2007b) 
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Ook Smet benadrukt in zijn taalbeleidsnota het “belang van sterk talenonderwijs (…) als 
motor voor gelijke kansen” (Smet, 2011, p. 7). Iets verder in zijn nota stelt hij dat 
“[e]en talenbeleid een samenhangend geheel [is] van maatregelen om ervoor te 
zorgen dat zoveel mogelijk mensen toegang tot kennis, tot cultuur en vrije tijd, tot 
de arbeidsmarkt krijgen” (Smet, 2011, p. 37) 
Die gelijke kansen kunnen volgens Vandenbroucke enkel gecreëerd worden door middel 
van een gedegen beheersing van het Standaardnederlands: 
“Talenbeleid in onderwijs is voor mij ook een kwestie van gelijke kansen. Taal-
relativisme staat haaks op gelijke kansen. Slechts door elke jongere tot correcte en 
rijke vaardigheid in de standaardtaal te begeleiden, garandeert het onderwijs dat 
maatschappelijke kansen niet afhankelijk zijn van herkomst, maar van de mate 
waarin iemands talenten tot ontwikkeling zijn gebracht.” (Vandenbroucke, 2007a, 
p. 6) 
Die sterke focus op gelijke kansen vindt zijn oorsprong in de slechte score van België 
in het internationale PISA-onderzoek van 2006, waar Vandenbroucke ook expliciet naar 
verwijst in de inleiding van zijn nota. Dat onderzoek had immers aangetoond dat 
Belgische scholen er niet bepaald in slagen om verschillen in sociale achtergrond van 
leerlingen te overbruggen, wat resulteert in een van de grootste kloven tussen de best en 
de zwakst presterende leerlingen van alle deelnemende landen (OECD, 2010, p. 9)10. Welke 
rol (de standaard)taal zou kunnen spelen in het overbruggen van die kloof, wordt nergens 
vermeld in het PISA-rapport, maar Vandenbroucke gaat ervan uit dat die rol primordiaal 
is. Die link tussen tegenvallende PISA-resultaten en taal wordt overigens ook door de 
huidige minister van Onderwijs Crevits gemaakt, al legt zij – zoals hierboven vermeld –  
meer de nadruk op een degelijke beheersing van het Nederlands in het algemeen (en dus 
niet per se van het Standaardnederlands) als voorwaarde voor schools succes11.  
De beleidsnota’s van Vandenbroucke en Smet poneren dat een volledige beheersing 
van het Algemeen Nederlands noodzakelijk is, niet alleen voor gelijke (onderwijs)kansen, 
maar ook voor maatschappelijke participatie, emancipatie en sociale promotie. Smet 
formuleert het als volgt:  
“Een rijke kennis van het Standaardnederlands is een essentiële voorwaarde voor 
een succesvolle schoolloopbaan, doorstroming naar de arbeidsmarkt, voorwaarde 
 
                                                     
10 Tot op heden is België er nog steeds niet in geslaagd die kloof te dichten, cf. de PISA-resultaten van 2015 
(https://onderwijs.vlaanderen.be/nl/programme-for-international-student-assessment-pisa) en nog steeds 
wordt die prestatiekloof verklaard aan de hand van een “taalkloof” (Delarue, 2016b). 
11 Zie bijvoorbeeld het interview met minister Crevits in Terzake op 6 december 2016 
(https://www.canvas.be/video/terzake/najaar-2016/dinsdag-6-december-2016/in-gesprek-met-hilde-
crevits).   
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voor maatschappelijke zelfredzaamheid en integratie, toegang tot jeugdwerk, 
cultuur, sport, verhoging van de sociale cohesie, persoonlijke ontwikkeling, het 
aanwakkeren en ontplooien van de burgerzin van elk individu. Een ruime 
talenkennis draagt bij tot een grotere sociale en economische mobiliteit.” (Smet, 
2011, p. 4) 
Standaardnederlands wordt dus door het officiële beleidsniveau beschouwd als een 
conditio sine qua non zowel voor gelijke onderwijskansen als voor maatschappelijke 
participatie en promotie op de sociale ladder (maar zie Jaspers, 2012, 2015b). 
b) Gebrekkige beheersing van het Algemeen Nederlands als probleem 
Als wordt aangenomen dat Standaardnederlands de enige variëteit is van het Nederlands 
waarmee gelijkheid gecreëerd kan worden, dan spreekt het voor zich dat leerlingen voor 
wie de standaardtaal niet de moedertaal is (i.e. voor de overgrote meerderheid van de 
Vlaamse kinderen, cf. De Caluwe, 2009) in de ogen van de beleidsmakers een probleem 
hebben. Deze “zwak taalvaardige” (Vandenbroucke, 2007a, p. 7) of “taalarme” (Smet in 
Delarue, 2011, p. 7) leerlingen zouden immers een achterstand hebben op leerlingen die 
wel in het Standaardnederlands opgevoed zijn. Op de startdag van de Vlaamse 
Onderwijsraad eind september 2006 stelde Vandenbroucke dat 
“[k]inderen die van thuis uit de schooltaal – het Standaardnederlands – goed 
beheersen, […] veel gemakkelijker succes in het onderwijs kennen (…) en […] zo vele 
deuren in de samenleving voor hen open [zien] gaan.” (Vandenbroucke, 2006) 
In zijn conceptnota van 2011 sluit Smet zich daarbij aan: 
“Wie in een rijke taalomgeving geboren wordt, heeft een voorsprong op wie de 
eerste levensjaren in een taalarme omgeving doorbrengt.” (Smet, 2011, p. 6) 
Volgens De Caluwe (2012, p. 8) is dit discours van de overheid een discours van deficiëntie. 
De overheid gaat er met andere woorden van uit dat leerlingen die iets anders spreken 
dan de standaardtaal een probleem hebben en dat enkel een aanpak die gericht is op de 
compensatie van achterstanden en tekorten deze leerlingen kan helpen (Kroon & Vallen, 
2009). Hoewel de nota van Smet op het eerste gezicht afwijkt van dat discours door het 
valoriseren van thuistalen en van de competenties die kinderen wél hebben te 
benadrukken (Smet, 2011, pp. 2, 27, 28), blijft het tussen de regels toch nog aanwezig. Smet 
spreekt immers nog steeds over leerlingen die een “taaldeficit” (Smet, 2011, p. 12) hebben 
en over de taak van het onderwijs om dat “tekort aan competenties Standaard-
nederlands” weg te werken (Smet, 2011, p. 2) om zo “hun kans op schoolsucces” te 
vergroten (Smet, 2011, p. 35). 
Het denken over talige verschillen in termen van een deficiëntie of een deficit is 
uiteraard niet uniek voor minister Smet (cf. de beschrijving van het Kerkradeproject in 
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I.4.2). Al sinds de jaren 1960 proberen sociolinguïsten in te gaan tegen die visie, die ervan 
uitgaat dat kinderen uit de lagere sociale klasse – als gevolg van een gebrekkige 
socialisatie, i.e. deprivatie (Jaspers, 2005) – een minder complexe taal hanteren dan 
kinderen die opgroeien in hogere sociale milieus (cf. het onder punt I.4.2 vermelde 
onderscheid tussen "restricted" en "elaborated code" volgens Bernstein, 1971). Daardoor 
komen de eersten op school in de problemen, omdat daar een complexere taal en een 
complexer denkvermogen vereist is. In het deficitdenken gaat men er met andere 
woorden van uit dat de waarde van verschillende variëteiten verschilt. In de tweede helft 
van de vorige eeuw probeerden sociolinguïsten dat denken om te buigen door erop te 
wijzen dat variëteiten die afwijken van de standaard niet inherent minderwaardig zijn. 
Zo toonden Labov (1969) en Trudgill (1975) aan dat niet-standaardtalige variëteiten van 
het Engels (Black English Vernacular voor Labov en regionale variëteiten van het Brits 
Engels voor Trudgill) ook systematisch, logisch en beregeld zijn, net zoals het 
Standaardengels (Snell, 2013). De zogenaamde “elaborated” en “restricted code” bestaan 
volgens hen niet; variëteiten zijn hooguit verschillend, maar evenwaardig. Dat minister 
Smet toch blijft uitgaan van een deficit- of deficiëntiediscours, heeft vermoedelijk te 
maken met het feit dat hij sterk beïnvloed is door de standaardtaalideologie (cf. infra). 
c) Enkel Algemeen Nederlands kan als schooltaal fungeren 
Volgens zowel Vandenbroucke als Smet kan het deficit van taalarme of zwak taalvaardige 
kinderen enkel opgelost worden door te focussen op het Algemeen Nederlands als 
schooltaal (Delarue, 2011, 2013; Delarue & De Caluwe, 2015). Vandenbroucke interpreteert 
die schooltaal bovendien zeer ruim als elke vorm van “taal die in de ruimere schoolse 
context gehanteerd wordt” (2007a, p. 11) en ook Smet wil dat leerlingen ertoe aangezet 
worden om in alle omstandigheden een “rijk” Standaardnederlands te hanteren (Smet, 
2011, p. 27). Concreet betekent dat dus dat beide ministers van leerlingen en leerkrachten 
standaardtaal verwachten, niet enkel in de klas, maar ook op de speelplaats, in de 
lerarenkamer en tijdens uitstapjes, niet enkel tussen leerlingen en leerkrachten, maar 
ook wanneer leerlingen en leerkrachten onder elkaar praten (Delarue, 2011, p. 5).  
In de taalbeleidsnota van Vandenbroucke wordt de standaardtaal geprezen als “een 
verzorgde taal en communicatie” (2007a, p. 11) die het resultaat is van “de lat hoog 
leggen” (2007a, p. 4) en gekenmerkt wordt door “een correcte en rijke vaardigheid” 
(ibid.). “Regionaal” of “subcultureel taalgebruik” (2007a, p. 4), wordt door de toenmalige 
minister dan weer afgedaan als “krom taalgebruik” (2007a, p. 4) en het gevolg van “taal-
relativisme” (2007a, p. 6). Volgens Vandenbroucke is er in het onderwijs geen plaats voor 
dat “[…] krom taalgebruik of verkavelingsvlaams of een streektaal die hen [de leerlingen, 
ivl] in een klein gebied opsluit en hun kansen op mobiliteit en emancipatie ondergraaft” 
(Vandenbroucke, 2008). Hij gaat er immers van uit dat “[h]et Nederlands en zeker het 
‘schoolse Nederlands’ […] zich voor heel wat leerlingen [beperkt] tot de school en de klas. 
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Dáár moeten we het dus waarmaken” (Vandenbroucke, 2008). Volgens De Caluwe pleit de 
minister op die manier voor een uitsluitingsbeleid (De Caluwe, 2012): hoewel de minister 
zich bewust is van de heel diverse taalrealiteit buiten de school, moet alles wat geen 
standaardtaal is toch uit het onderwijs geweerd worden, zodat er meer ruimte ontstaat 
voor het Standaardnederlands (zie ook o.a Blommaert & Van Avermaet, 2006; Blommaert 
& Van Avermaet, 2008; Delarue, 2011; Delarue & De Caluwe, 2015; Jaspers, 2012; 2015a, 
voor een kritische blik op het taalbeleid in het Vlaamse onderwijs).  
Vandenbroucke is ook zeer duidelijk over de rol van de leerkracht in het aanbieden 
van een correcte taal in het onderwijs:  
“[E]lke leraar is een taalleraar. Niet alleen de leraar Nederlands. Ook de kleuterjuf. 
De turnleraar. De leraar aardrijkskunde, boekhouden en houtbewerking - tot de 
professor grondwettelijk recht toe. Het gaat erom dat lesgevers een correcte taal 
gebruiken” (Vandenbroucke, 2008) 
En ook Smet vindt dat “aankomende leraren (…) ook competente taalleraren [moeten] 
worden en een rijk Standaardnederlands [moeten] gebruiken” (Smet, 2011, p. 7). In zijn 
nota uit 2011 voegt hij daar zelfs aan toe dat de taalcompetenties van leraren vanaf 2012 
het voorwerp uitmaken van functionerings- en evaluatiegesprekken tussen school-
directie en leraren (Smet, 2011, p. 28). 
II.1.2.2 Ideologische basis voor het Vlaamse onderwijstaalbeleid 
Het beleid dat in de taalbeleidsnota’s van Vandenbroucke en Smet wordt geschetst, staat 
mijlenver af van de realiteit. Dat blijkt niet alleen uit wetenschappelijk onderzoek (cf. 
Blommaert & Van Avermaet, 2006, 2008; De Caluwe, 2012; Delarue, 2011; Delarue & Van 
Lancker, 2016; Jaspers, 2015b), ook minister Vandenbroucke zelf lijkt te beseffen dat de 
talige realiteit in Vlaanderen veel complexer is dan het onderwijstaalbeleid dat hij 
voorstelt: 
“De opgang van krom en regionaal taalgebruik, de veranderingen in taalgebruik 
onder invloed van de nieuwe communicatietechnologieën en allerlei subculturele 
taalvarianten, maken de talige communicatie in de samenleving erg complex.” 
(Vandenbroucke, 2007a, p. 4) 
In zijn toespraak op het VRT-talensymposium in oktober 2008 gaf Vandenbroucke ook 
toe dat taalkundigen hem al gewezen hebben op de kloof tussen zijn beleid en de 
taalpraktijk: 
“Nu wijzen sommige sociolinguïsten op een kloof tussen ons beleid gericht op de 
versterking van de kennis van het Nederlands en de heel diverse taalrealiteit. Ons 
onderwijspolitieke standpunt zou een te grote symbolische rol en betekenis 
toekennen aan het Nederlands en aan het onderwijs Nederlands.” (Vandenbroucke, 
2008) 
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Dat er een kloof bestaat tussen beleid en praktijk, is eerder regel dan uitzondering: 
beleidsmakers formuleren immers een beleid om ervoor te zorgen dat de bestaande 
praktijk in een bepaalde richting verandert of evolueert. Echter, wat taal en onderwijs 
betreft, lijkt het beleid een onhaalbare norm voorop te stellen. De eenzijdige focus op 
Nederlands en standaardtaal bereidt de leerlingen misschien niet zo goed voor op de 
realiteit van een meertalige en multivariëtale samenleving. Om die eenzijdige focus te 
verdedigen, poneert Vandenbroucke dat “diversiteit in de realiteit [niet] kan en mag […] 
verhinderen dat er een norm is die voor de hele gemeenschap geldt” (Vandenbroucke, 
2008). Hij aanvaardt de “toenemende taalcomplexiteit als sociologische en culturele 
realiteit” dan ook niet als “pedagogisch excuus” (Vandenbroucke, 2007a, p. 4) en stelt: 
“[o]ok al verbreedt het taalrepertorium van jongeren zich, het onderwijs heeft de plicht 
om hen ook op een rijke manier vaardig te leren zijn in de communicatie in de 
standaardtaal” (ibid.). Op die manier geven scholen het goede voorbeeld aan de bredere 
samenleving en vormen ze “eilanden in een context waar slordige tussentaal getolereerd 
wordt” (Vandenbroucke, 2007a, p. 11). Ook Smet ontkent de kloof tussen de talige realiteit 
in Vlaanderen en zijn taalbeleid niet. Zo wijst hij in zijn nota op de groei van “het aantal 
kinderen dat thuis een andere taal dan het Standaardnederlands spreekt” (Smet, 2011, p. 
10). Toch, aldus Smet, “is ons onderwijs op kinderen gericht die thuis Standaard-
nederlands spreken” (ibid.). Volgens Smet is dat Standaardnederlands immers een sociale 
én economische noodzaak en daarom “[blijft] een uitstekende beheersing van het 
Standaardnederlands […] het hoofddoel” (ibid.). 
Dat de beleidsmakers zich in hun beleid dus ver afhouden van de talige realiteit, heeft 
niets te maken met een gebrek aan kennis van die realiteit, maar wel met een specifieke 
visie op de norm. Terwijl een gezond beleid volgens Blommaert en Van Avermaet (2006) 
eigenlijk zou moeten uitgaan van een sociolinguïstische norm – i.e. de feitelijke manier 
waarop taal gebruikt wordt in een bepaalde context –, lijkt het beleid zich te oriënteren 
op een taalideologische norm. Vandenbroucke & Smet laten zich bij het opmaken van een 
taalbeleid in onderwijs met andere woorden sturen door een ideologische nadruk op 
Standaardnederlands, een nadruk die in Vlaanderen overigens erg algemeen zou zijn (cf. 
Blommaert & Van Avermaet, 2006). Hieronder bespreken we de belangrijkste elementen 
van het ideologische kader van waaruit de nota’s van Vandenbroucke en Smet begrepen 
kunnen worden. 
Ten eerste ademen beide beleidsnota’s het zogenaamde “dogma van homogeniteit” 
uit. Volgens Blommaert en Verschueren (1998, p. 362) is dat 
“a view of society in which differences are seen as dangerous and centrifugal, and 
in which the ‘best’ society is suggested to be one without intergroup differences.” 
Het discours van Vandenbroucke en Smet zoals het hierboven besproken werd, toont aan 
dat zij streven naar een egalitaire samenleving, waar kinderen gelijke kansen hebben 
omdat ze gelijk gemaakt worden, i.e. omdat ze allemaal dezelfde (standaard)taal spreken. 
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Gelijke kansen worden door Vandenbroucke en Smet dus sterk verbonden aan het 
wegwerken van diversiteit. 
Daarnaast vertonen de hierboven besproken beleidsdocumenten kenmerken van wat 
Silverstein (1996) een monoglossische of eentalige ideologie noemt, i.e. een ideologie die 
ervan uitgaat dat eentaligheid de noodzakelijke voorwaarde is voor succesvolle 
participatie in de talige gemeenschap. Meerdere talen spreken staat de volledige 
beheersing van de eerste taal in de weg én verhindert zo dat het individu deel kan 
uitmaken van de eentalige maatschappij. Het is natuurlijk niet zo dat Vandenbroucke en 
Smet meertaligheid helemaal afdoen als nefast voor de talige ontwikkeling van 
leerlingen. Integendeel, beide oud-ministers, en dan Smet in het bijzonder, benadrukken 
het belang van meertaligheidsonderwijs. Daarbij mikken ze echter enkel op een degelijke 
beheersing van “legitieme talen” of “statustalen” zoals het Frans en het Engels (Jaspers, 
2009, p. 19). Leerlingen wier moedertaal een minderheidstaal is, hebben een probleem 
(zie II.1.2.1) en moeten een eenzijdig aanbod Nederlands krijgen op school. Dat de 
ministers in hun taalbeleid voor onderwijs een monoglossische of eentalige ideologie 
aanhangen, blijkt verder ook uit de beperkte mate waarin het Frans – in Brussel de lingua 
franca – wordt toegelaten op Nederlandstalige scholen. Toen de PS in 2007 voorstelde om 
in Vlaanderen, Wallonië en Brussel tweetalig onderwijs – dus in het Nederlands en het 
Frans – in te richten, reageerde de toen bevoegde Vlaamse minister van Onderwijs 
Vandenbroucke: “[a]ls je kinderen die thuis enkel Turks of Arabisch spreken in een 
meertalige school stopt, vrees ik dat ze enkel zerotalig zullen worden” (Bervoet, 2007), 
een duidelijke echo van het hierboven vermelde idee dat een focus op meerdere talen 
uiteindelijk leidt tot een situatie waarin het individu geen enkele taal echt beheerst.  
Die focus op het Nederlands als schooltaal wordt in de nota’s van Vandenbroucke en 
Smet nog verengd tot een focus op de standaardvariant van het Nederlands. Daaruit blijkt 
dat beide oud-ministers ook sterk beïnvloed zijn door wat Milroy en Milroy (1985) de 
Standard Language Ideology of standaardtaalideologie (cf. II.1.1) noemen; een dogma dat 
volgens De Caluwe (2012) de gemiddelde Vlaming al generaties lang in de ban houdt. De 
hierboven genoemde ingrediënten van het ideologische kader van Vandenbroucke en 
Smet (i.e. standaardtaalideologie en ideologie van eentaligheid als onderdelen van een 
breder dogma van homogeniteit), verklaren waarom beide ministers hun taalbeleid zo 
sterk verbinden met gelijke kansen. De standaardtaalideologie berust namelijk op de 
overtuiging dat sociale gelijkheid enkel mogelijk is als iedereen dezelfde, geüniformeerde 
taal spreekt. De redenering is dat als iedereen de standaard beheerst, discriminatie op 
basis van talige competentie of taalgebruik niet langer mogelijk zal zijn (zie ook Van 
Lancker, 2016a). Vanuit dat idee opereerden ook de nationalisten en aanhangers van de 
standaardisering in de tweede helft van de vorige eeuw (cf. supra). Het Standaard-
nederlands werd niet enkel ingezet om een gemeenschap (Vlaanderen) te creëren (vanuit 
het “één-volk-één-taal-principe”), maar ook om gelijkwaardigheid te creëren tussen de 
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leden van die gemeenschap. Hoewel die standaardiseringsijver sterk afnam na de jaren 
1980, lijkt ze in het onderwijstaalbeleid nog springlevend. Zo stelt Smet bijvoorbeeld dat 
“[o]ns onderwijs [uit]gaat […] van een context waarbij het Standaardnederlands ook 
de thuistaal van de kinderen is. Bij veel kinderen is dat nog niet het geval.” (Smet, 
2011, p. 10, mijn cursivering) 
Smet lijkt dus nog steeds te streven naar een situatie waarin de standaardtaal de 
moedertaal wordt van iedere Vlaming, een discours dat hij heeft overgenomen van de 
standaardtaalijveraars uit de vorige eeuw (cf. supra).  
Ten slotte streven Vandenbroucke en Smet in hun nota’s niet enkel naar een complete 
standaardisering, maar ze getuigen ook van een negatieve houding ten opzichte van alles 
wat van de standaard afwijkt. Zo zijn in de beleidsteksten “verwijzingen naar tussentaal 
schaars, en áls de variëteit al ter sprake komt, is het meestal om ze af te keuren en uit te 
sluiten” (De Caluwe, 2012, p. 113). Op die manier demonstreren de beleidsteksten het 
ideologische proces dat Irvine en Gal (2000, p. 38) erasure – deletie – genoemd hebben (De 
Caluwe, 2012; Delarue & De Caluwe, 2015; Jaspers, 2001), het vierde ingrediënt in het 
ideologisch frame van de beleidsnota’s: 
“Erasure is the process in which ideology, in simplifying the sociolinguistic field, 
renders some persons or activities (or sociolinguistic phenomena) invisible. Facts 
that are inconsistent with the ideological scheme either go unnoticed or get 
explained away.” 
De hierboven besproken ideologische ingrediënten van het taalbeleid van 
Vandenbroucke en Smet zijn niet enkel terug te vinden in het onderwijstaalbeleid in 
Vlaanderen, maar ze zijn ook aanwezig in Vlaanderen in het algemeen. Dat verklaart 
waarom over het thema taal en onderwijs af en toe hevig gediscussieerd wordt in de 
Vlaamse publieke ruimte (cf. Hoofdstuk I). Hoewel de sterke focus op de standaardtaal in 
de beleidsteksten van Vandenbroucke en Smet ver afstaat van de talige realiteit, sluit die 
focus dus wel dicht aan bij de communis opinio. Een en ander werd hierboven (zie II.1.1) al 
historisch verklaard: na een intensieve periode van “hyperstandaardisering” (Van Hoof 
& Jaspers, 2012) lijkt het erop dat Vlamingen een sterke standaardtaalideologie 
geïnternaliseerd hebben Dat blijkt uit studies die dateren van de tweede helft van de 
vorige eeuw (voor een overzicht, zie Van Hoof & Jaspers, 2012, p. 113), maar ook recent 
onderzoek toont aan dat Vlamingen Standaardnederlands beschouwen als de correcte, 
superieure en beschaafde taal, als de meest geschikte variëteit voor formele en 
prestigieuze situaties (zoals onderwijs) en als een symbool voor intelligentie en onderwijs 
(Lybaert, 2014). Daarnaast scoren sprekers van de standaardvariëteit in attitude-
onderzoek steeds hoog voor status- en prestigegerelateerde kenmerken (Ghyselen, 2010; 
Grondelaers & Van Hout, 2010; Impe & Speelman, 2007; Vandekerckhove, 2000). Zowel 
Vlaamse leerkrachten (Delarue, 2013) als (hoogopgeleide) Vlamingen (Delarue & 
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Ghyselen, 2016) onderschrijven dan ook het Vlaamse onderwijstaalbeleid, hoewel hun 
eigenlijke talige gedrag er misschien wel van afwijkt. 
II.2 Mesoperspectief 
II.2.1 Westoever 
Westoever is een relatief kleine school die geleidelijk aan groeit: voor het schooljaar 2015-
2016 schreven zich 196 nieuwe leerlingen in (waarvan 125 eerstejaars), terwijl dat er voor 
het schooljaar 2014-2015 slechts 161 waren (waarvan 95 eerstejaars). In 2015-2016 telde 
de school dan uiteindelijk 786 leerlingen. In 2016-2017 waren dat er 799 en op 22 
september 2017 waren 833 leerlingen ingeschreven in Westoever. De school bestaat uit 
twee campussen, campus Burcht en campus Heuvel, die zich in het centrum van 
Oudenaarde bevinden. Op de eerste campus – waar dit onderzoek plaatsvond – worden 
alle ASO-richtingen en een aantal TSO-richtingen (informaticabeheer, toerisme, handel 
en sociale en technische wetenschappen) aangeboden. Op de tweede kunnen leerlingen 
de overige TSO-richtingen en een aantal BSO- en DBSO-richtingen volgen. Tussen 2004 en 
2010 telde Westoever nog een derde campus. In 2004 fuseerde de school immers met de 
middenschool Adriaen Brouwer, wegens plaatsgebrek in beide schoolgebouwen. Voor-
dien bood Westoever enkel secundair onderwijs aan vanaf de 2e graad. Tussen 2004 en 
2010 volgden leerlingen van de eerste graad nog steeds les in de gebouwen van de 
middenschool en leerlingen van het tweede tot en met het zesde jaar liepen school in de 
gebouwen van campus Burcht of Heuvel, maar administratief vormden de drie campussen 
één geheel. Toen in 2010 een nieuw gebouw ingehuldigd werd, kwamen de zes leerjaren 
secundair onderwijs in campus Burcht en Heuvel terecht. In de verdere beschrijving van 
Westoever focussen we vooral op campus Burcht, omdat daar het veldwerk werd uit-
gevoerd.  
In Oudenaarde zijn er nog vier andere scholen aanwezig waar secundair onderwijs 
aangeboden wordt. Scheldepoort is echter de enige andere secundaire school waar 
leerlingen ook ASO-onderwijs kunnen volgen. Die school geniet in de wijde omgeving van 
oudsher een betere reputatie dan Westoever. Het idee leeft dat de lat in Scheldepoort een 
stuk hoger zou liggen dan in Westoever, waardoor leerlingen die falen in de eerste school 
vaak de overstap maken naar de tweede, terwijl een omgekeerd traject veeleer 
uitzonderlijk is. Dat bovengenoemd idee nog steeds leeft, blijkt ook uit de interviews die 
ik hield met de leerlingen. Wat dat betreft is Extract II-1, afkomstig uit het interview met 
leerlingen Kayleigh, Lore M. en Nadia, illustratief: 
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 Extract II–112 
Setting: Interview met Kayleigh, Lore M. en Nadia op 9 mei 2014 [843-849]. Tijdens de 
sociolinguïstische interviews vroeg ik de leerlingen altijd naar hun mening over de school. Om 
hun eigen school te typeren, maken deze meisjes de vergelijking met de concurrerende school 
Scheldepoort. De helft van de andere leerlingen doet dat ook. Nadia heeft zelf tot en met het 
vierde middelbaar les gevolgd in Scheldepoort. De andere meisjes kennen de praktijken daar 
enkel “van horen zeggen”.  
 1 Kayleigh Maar 't zijn er veel dat van Scheldepoort naar hier komen ook omdat ze peizen 
dat 't makkelijker is e. 
 2 Nadia Ja a b' ik ben met dat gedacht naar hier gekomen. 
 3 IVL Is 't waar? 
 4 Kayleigh Maar denk wel dat ze under mispakken. 
 5 IVL En dat was een [lacht]. 
 6 Nadia 'k Heb mij serieus mispakt. 
Westoever presenteert zich als een open school die erg leerlinggericht is. De website van 
de school maakt meteen duidelijk waar de school voor staat: “gelijke onderwijskansen 
met respect voor iedereen”13. In de beschrijving van de eigenheid en de visie van de 
school, maakt de directeur duidelijk dat op Westoever ieder individu welkom is, ook 
leerlingen die extra zorgmaatregelen nodig hebben. De school wil sterk inzetten op 
leerlingbegeleiding en talentontwikkeling en gaat er prat op dat ze “breed onderwijs” 
aanbiedt. Dat betekent dat leerlingen niet enkel begeleid worden “naar de juiste studie- 
en beroepskeuze”, maar dat ze ook gevormd worden “op sociaal, emotioneel en 
persoonlijk vlak”.  
Uit het interview met Kayleigh, Lore M. en Nadia dat hierboven reeds vermeld werd, 
wordt ook duidelijk dat bij de meisjes de overtuiging leeft dat Westoever minder 
snobistisch zou zijn dan de concurrerende Scheldepoort: 
 Extract II–2 
 Setting: Interview met Kayleigh, Lore M. en Nadia op 9 mei 2014 [769-784].  
 
                                                     
12 Om de leesbaarheid van de extracten te garanderen, kozen we ervoor om de geselecteerde interview-
fragmenten in dit hoofdstuk lichtjes aan te passen. Omdat het in dit hoofdstuk uitsluitend om de inhoud gaat, 
werden deleties (cf. III.2) en andere fonologische aanpassingen stilzwijgend aangepast. Echter, niet-
standaardtalige lexemen of afwijkingen van de standaard op morfo-syntactisch vlak worden weergegeven in 
hun authentieke vorm. Door de aanpassingen kan de lezer de indruk krijgen dat het taalgebruik van de 
leerlingen behoorlijk dicht aansluit bij de standaardtaal. In de volgende hoofdstukken wordt die indruk echter 
ontkracht.  
13 In wat volgt citeer ik een aantal keer van de website van de school, maar om redenen van anonimiteit geven 
we de URL van die website niet weer. 
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 1 Lore M. Maar in Scheldepoort 'k denk niet dat ge gaat moeten toekomen  
    met een trainingsbroek e of zo. 
    […] 
 2 IVL Uhu. 
 3 Lore M. Ze bekijken u daar toch 'k weet niet hoe scheef dan? 
 4 Nadia Ja ginder is 't allemaal merk e. 
 5 Lore M. Ja. 
 6 Nadia Iedereen gaat daar allemaal opgekleed e iedereen ja ja en ge kunt  
    ze eruit halen. 
 7 IVL Maar gunder zijt toch ook altijd opgekleed of niet? 
 8 Nadia Maar dat kunt ge niet echt vergelijken met ginder. 
Scheldepoort wordt gepresenteerd als een school waar enkel merkkledij is toegelaten (r. 
4) en waar iedereen altijd “opgekleed” is (r. 6). In Westoever anderzijds is het toegestaan 
om een “trainingsbroek” te dragen (r. 1). In de interviews prijzen de leerlingen hun eigen 
school ook vaak voor de grote vrijheid die ze er genieten. Zo wordt het bestaan van de 
“groene ruimte” erg geapprecieerd (zie Hoofdstuk I).  
Het lerarenkorps van Westoever is relatief jong en de meeste leerkrachten hebben een 
goed contact met de leerlingen. De leerlingen appreciëren het bijvoorbeeld dat 
leerkrachten hun naam kennen en dat ze ook af en toe iets prijsgeven van hun eigen 
privéleven (cf. Extract II–3). Daarnaast lijken de leerkrachten de leerlinggerichte visie van 
de school ook uit te dragen: leerlingen hebben het gevoel dat de leerkrachten hen echt 
willen helpen en begeleiden (cf. Extract II–4). Ten slotte geven heel wat leerlingen in de 
interviews ook aan dat de leerkrachten in hun school veel minder streng zijn dan in 
Scheldepoort (cf. Extract II–5). 
Extract II–3 
 Setting:  Interview met Eline, Jenny en Rani op 20 februari 2014 [594-603]. 
 1 Eline Ja de leerkrachten allez spreken ook allez ja met goed contact  
   met de leerlingen vind ik. 
 2 IVL Ja.  
 3 Eline Als ge dat dan hoort van in Scheldepoort dan dat ze niet eens uw  
   naam weten allez dat ’s hier totaal niet. 
 4 Jenny Ge weet ook ge weet ook ja ge weet ook heel veel van allez  
   leerkrachten hun privé denk ook wel. Bedoel ja ge moet niet  
   alles weten maar vergeleken met met in Scheldepoort. Mijn  
   broer weet niets van zijn leerkrachten echt niets. 
Extract II–4 
Setting: Interview met Eva, Petra en Tess op 22 april 2014 [178-190]. Eva komt uit een andere 
school in Zottegem en ze vergelijkt de leerkrachten in beide scholen. 
 1 Eva Mijn zus heeft hier gezeten en ze vond 't hier goed en de  
   leerkrachten vindt ze dat ze u helpen en al. 
 2 IVL Ja. 
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 3 Eva Maar ge ziet dat wel in Zottegem de leerkrachten keken zo niet  
   naar u en hier was dat zo totaal anders. 
 4 IVL Ge hebt 't gevoel dat ze u meer begeleiden? 
 5 Eva Ja. 
Extract II–5 
Setting: Interview met Arnoud, Thomas en Tijl op 29 april 2014 [157-174]. De jongens hebben via 
Vincent Nys uit 5 HUMA (die pas sinds januari 2014 overgestapt is van Scheldepoort naar 
Westoever) vernomen dat het personeel in Scheldepoort een pak strenger is dan in Westoever. 
 1 Tijl  Maar ik denk wel dat ze wel veel minder streng zijn dan in  
    Scheldepoort. 
 2 Thomas Gelijk (?) ja. 
 3 IVL Ja. 
 4 Tijl Denk wel dat dat een groot verschil is. 
 5 Arnoud M. 
 6 IVL Op welk vlak dan? 
 7 Tijl Goh ik weet niet volgens dat Vincent Nys uit zei dat ze daar al'  
   allez dat ze daar veel strenger zijn in straffen allez straffen en zo  
   dus ja dat ze s' s' sneller straffen geven en zo. 
 8 IVL Uhu en hier niet? 
 9 Tijl Ja hier geven ze wel straffen maar minder snel denk ik. 
Westoever profileert dus niet enkel zichzelf, maar wordt ook door zijn leerlingen 
gepercipieerd als een open school, waar iedereen welkom is (ook leerlingen die geen 
merkkledij dragen), waar leerkrachten hun leerlingen kennen en begeleiden en waar 
relatief los wordt omgesprongen met discipline en regels. Die open en leerlinggerichte 
schoolcultuur wordt ook weerspiegeld in het taalbeleid van de school. 
II.2.2 Het taalbeleid van Westoever 
In zijn nota van 2007 besliste Vandenbroucke dat “[e]en talenbeleid ontwikkelen, […] een 
opdracht [is] voor elke school overal in Vlaanderen en in het Brussels Hoofdstedelijk 
Gewest” (Vandenbroucke, 2007a, p. 14). Sinds het schooljaar 2008-2009 is de ontwikkeling 
van een eigen taalbeleid één van de criteria waar de onderwijsinspectie bij de doorlichting 
van scholen rekening mee houdt (Vermeire, 2008) en ook Smet wijst erop dat scholen 
vorm moeten geven aan hun eigen taalbeleid. Scholen moeten daarbij niet slaafs de 
taalbeleidsnota van Smet of Vandenbroucke overnemen; Smet benadrukt dat zijn nota 
vooral een kader moet bieden “waarbij we het de schoolteams, directies, leraren mogelijk 
maken om, rekening houdend met de achtergrond en de capaciteiten van hun leerlingen, 
én met hun leefwereld en die van de school, een talenbeleid te voeren dat het best bij de 
school aansluit” (Smet, 2011, p. 5). Het Vlaamse niveau moedigt scholen op die manier 
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aan om zelf aan een taalbeleid te werken, zodat ze kunnen inspelen op de specifieke 
kenmerken van hun context en hun instroom.  
Die aandacht voor taal en taalbeleid op school was er in Westoever al sinds het 
schooljaar 2007-2008. In dat jaar stelde de school zich kandidaat om een “pilootschool” te 
worden binnen een project taalbeleid van de koepel. De school werd geselecteerd en vanaf 
januari 2008 begeleid door een projectmedewerkster om een actieplan voor het voeren 
van een taalbeleid op school uit te werken. Dat document werd aangeleverd door de 
projectmedewerkster en werd met het taalteam – negen leerkrachten, waaronder taal-
leerkrachten maar ook anderen – aangevuld. In het actieplan werd eerst een overzicht 
gegeven van de “taalproblematiek” en de “leerlingenpopulatie” (zie Extract II–6). 
Extract II–6 
Toelichting: Fragment uit het document “Actieplan voor het voeren van een taalbeleid op school” 
van Westoever (2008). Het actieplan wordt volledig opgenomen als bijlage (zie Bijlage 3). 
Analyse 
Taalproblematiek 
Wat is de aanleiding voor het ontwikkelen van een taalbeleid? Advies van de inspectie; behoefte 
om pedagogisch en didactisch rendement te verhogen. 
Hoe manifesteren de problemen zich? Grote kloof tussen thuis- en schooltaal; taalachterstand 
Hoe ervaren de leerlingen de problemen? Tegenvallende studieresultaten 
Hoe ervaren de leerkrachten de problemen? Leerlingen hanteren tussentaal; taalbewustzijn is laag; 
leerlingen begrijpen instructies niet, … 
Leerlingenpopulatie 
Hoeveel leerlingen kampen met taalachterstand? 7 – 10 % 
Is er een stijging of een daling in vergelijking met vorige schooljaren? Stijging door normvervaging.  
Hoe is taalachterstand over de verschillende stromen, graden en studierichtingen verdeeld? Per 
onderwijsvorm is er toch een gelijkaardige taalverzwakking vast te stellen. 
Hoe zijn de prestaties van taalzwakke leerlingen in vergelijking met taalsterkere? Soms is er weinig 
verschil: taalsterke leerlingen lijken minder gemotiveerd; de verschillen zijn voelbaar zowel in taal- 
als zaakvakken. 
Wat zijn de verwachtingen/trends voor de volgende jaren? D.m.v. een efficiënt taalbeleid de 
negatieve trend ombuigen. 
Volgens dat actieplan begrepen de leerlingen de instructies niet, was hun taal-
bewustzijn laag en hanteerden ze tussentaal. Dat zou geresulteerd hebben in tegen-
vallende studieresultaten. Bovendien zou in dat schooljaar ongeveer 7 tot 10% van de 
leerlingen te kampen gehad hebben met een taalachterstand. Die stijging ten opzichte 
van vorige schooljaren zou te wijten zijn aan “normvervaging”. Waar die problemen en 
cijfers vandaan komen, wordt niet duidelijk uit het actieplan. Of dit met andere woorden 
gewoon “indrukken” zijn van de leerkrachten die deel uitmaakten van het taalteam, dan 
wel objectieve vaststellingen, kunnen we op basis van het document niet uitmaken.  
In februari 2008 ontwikkelde het taalteam een “schoolvisie i.v.m. taal” (zie Bijlage 4), 
waarin de leerlinggerichte didactiek en pedagogiek van de school wordt vermeld als 
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motivatie om “doelbewust en strategisch na te denken over de wijze waarop [de] school 
omgaat met taal en taaldiversiteit”. Het hoofddoel dat in de visietekst door het team 
wordt nagestreefd, is te vermijden dat leerlingen falen door taaldrempels. Dat doel moet 
volgens de tekst op drie manieren worden nagestreefd.  
Zo moet er ten eerste een “taalrijke” schoolomgeving gecreëerd worden. Die doel-
stelling doet denken aan het “elke-leraar-is-een-taalleraar”-credo van Vandenbroucke 
(cf. II.1.2), maar die slogan wordt in de visietekst van Westoever toch wat genuanceerd. 
Iedere leerkracht moet zich vooral bewust zijn “van [zijn/haar] taak als taalleraar”. Dat 
betekent dat leerkrachten “elk moment [moeten] aangrijpen als potentieel taal-
leermoment” en dat ze “wat betreft het taalgebruik het goede voorbeeld [moeten] geven 
(naar best vermogen) [mijn cursivering, ivl]”. Leerkrachten moeten dus vooral hun best 
doen, maar wie er niet helemaal in slaagt op te treden als taalleerkracht of talig het goede 
voorbeeld te tonen, zal daar in Westoever ook niet op afgerekend worden.  
Daarnaast wil de school ook een structuur bieden waarin “het verhogen van de 
taalvaardigheid van alle leerlingen én extra ondersteuning voor taalzwakken mogelijk 
is”. Dat wil de school bewerkstelligen door bijvoorbeeld de reeds gebruikte STICORDI14-
maatregelen niet enkel beschikbaar te maken voor geattesteerde dyslectici, maar ook 
voor “taalarme” leerlingen en leerlingen met een andere thuistaal dan het Nederlands.  
Ten slotte benadrukt de school in haar visie ook dat ze niet inzet op taalzuivering, naar 
eigen zeggen omdat ze leerlingen mee wil begeleiden naar volwassenheid én omdat 
leerlingen ook plezier moeten beleven aan taal. Op school moeten leerlingen vooral 
registervaardig worden: ze moeten “op het juiste ogenblik het gepaste register kunnen 
opentrekken”. Dat neemt niet weg dat leerlingen zich wel bewust moeten worden van het 
belang van een verzorgde taal. Naast registervaardigheid moeten leerlingen vooral ook 
beschikken over lees-, luister-, kijk- en spreekstrategieën om via taal informatie te 
verzamelen. Op die manier wil de school de leerlingen voorbereiden op het hoger 
onderwijs of de arbeidsmarkt. Het taalteam wil ook meer aandacht besteden aan 
schooltaal, wat ook vaak door onderzoekers (zie o.a. Jaspers, 2012; Van den Branden & 
Verhelst, 2009, voor het Vlaamse onderwijs) gepromoot wordt. Het wil onderzoeken of 
het taalgebruik van leerkrachten in voldoende mate aansluit bij de taalvaardigheid van 
de leerlingen. Wanneer dat niet zo is – wanneer de schooltaal dus voor de leerlingen een 
probleem vormt – dan wil dat niet zeggen dat leerkrachten hun taalgebruik moeten 
“verkleuteren”, maar wel dat leerlingen meer vertrouwd moeten worden gemaakt met 
de schooltaal.  
 
                                                     
14 STICORDI staat voor stimuleren, compenseren, remediëren en dispenseren. Tegenwoordig wordt het 
acroniem REDICODI gebruikt, wat staat voor remediëren, differentiëren, compenseren en dispenseren.  
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De visietekst van het taalteam van Westoever werd verder nog omgezet in concrete 
maatregelen die in het schooljaar 2008-2009 genomen moesten worden. Zo nam het 
taalteam zich voor om: 
 taalleraren en zaakvakleraren te stimuleren om nascholingen rond taal en 
taalbeleid te volgen; 
 de intake van nieuwe leerlingen beter uit te werken zodat er meer inzicht zou 
komen in de thuistaal van leerlingen; 
 een posterproject rond schooltaalwoorden uit te werken in de eerste en tweede 
graad; 
 zaakvakleraren te stimuleren om lijstjes te maken van vaktermen per 
leerjaar/graad; 
 taalleraren te stimuleren om grammaticale terminologie, didactiek en 
leerlijnen op elkaar af te stemmen; 
 een schoolkrant uit de grond te stampen; 
 een Grote Taaldag te organiseren met activiteiten op het vlak van theater, 
dictie, debat, radio… en met een bekende kop (zoals een lokale politicus of een 
medewerker van Studio Brussel) om publiek te trekken. 
Op hetzelfde moment waarop Westoever een pilootschool werd, vroeg ze ook GOK-
uren15 aan. Die GOK-uren werden in het schooljaar 2008-2009 toegekend, waardoor het 
actieplan voor het voeren van een taalbeleid op school niet verder werd uitgewerkt tot 
een concreet taalbeleid, maar waardoor de initiatieven rond taal en taalvaardigheid van 
leerlingen op school werden opgenomen in de GOK-werking. Na iedere GOK-cyclus van 
drie jaar, moeten scholen de thema’s van hun GOK-werking opnieuw bepalen. In 
Westoever gebeurt dat door middel van een bevraging bij alle leerkrachten: via de 
vakwerkgroepen geven leerkrachten aan rond welke thema’s gewerkt moet worden in de 
nieuwe GOK-cyclus. Taalvaardigheidsonderwijs blijkt een thema te zijn dat door 
leerkrachten in opeenvolgende cycli als prioritair wordt gezien. De huidige GOK-cyclus 
(2014-2017) focust dan ook op dat taalvaardigheidsonderwijs en op de preventie en de 
remediëring van leer- en ontwikkelingsachterstanden. Een aantal maatregelen die in het 
actieplan werden vooropgesteld, worden als onderdeel van de GOK-werking tot op heden 
uitgevoerd. Daarbij ligt de nadruk nog steeds op het wegnemen van “taalbarrières” voor 
 
                                                     
15 Het GOK-decreet (i.e. het decreet betreffende gelijke onderwijskansen) voorziet in de mogelijkheid dat scholen 
extra lesuren of leraarsuren krijgen als hun leerlingen voldoen aan bepaalde criteria. Die extra uren worden 
toegekend voor een cyclus van drie jaar, waarin de school de opdracht krijgt een schooleigen visie betreffende 
gelijke onderwijskansen uit te werken. In het secundair onderwijs is het aantal GOK-uren dat wordt toegekend 
afhankelijk van een aantal GOK-indicatoren, waarvan de thuistaal van de leerling er één is. Bron: 
http://www.ond.vlaanderen.be/gok/ondersteuning/ 
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leren. Vanuit dat perspectief worden de taalbeleidsinitiatieven van Westoever ook sterk 
verbonden met “leren leren”.  
Een maatregel die nog niet vermeld werd in het actieplan, maar die wel sinds de opstart 
van de GOK-werking ingevoerd werd in Westoever, is de screening van de taalvaardigheid 
van eerstejaarsleerlingen aan de hand van de gestandaardiseerde test Diataal16. Aan de 
hand van die test wordt zowel de woordenschatkennis als het tekstbegrip van 
schoolboekteksten van leerlingen gemeten. Als de test wijst op een achterstand, dan 
worden leerlingen doorverwezen naar thematische “zorgklassen” waar hun schoolse 
taalvaardigheid bijgespijkerd wordt. Aan het einde van het schooljaar leggen alle 
leerlingen dan een tweede test af om te kunnen evalueren of de zorgklassen iets 
opgebracht hebben. 
Samengevat kunnen we spreken van een duidelijke evolutie in zowel de aandacht voor 
als de inhoud van het taalbeleid van Westoever. In het inspectierapport uit 2004 staat nog 
te lezen dat het “slordig, regionaal gekleurd taalgebruik bij de leerlingen en bij sommige 
leraren” een probleem is. De inspecteurs zagen “het dialect als struikelblok” dat moest 
worden weggenomen “om de schoolresultaten te verbeteren”. Toen de school zich dan in 
2008 vrijwillig liet begeleiden om een taalbeleid uit de grond te stampen, werd het 
tussentaalgebruik nog als een probleem ervaren en stelde de school zich tot doel de 
taalvaardigheid van de leerlingen te verbeteren en leerlingen bewust te maken van het 
belang van verzorgd taalgebruik. Op dat moment leek de school dus aansluiting te zoeken 
bij het officiële taalbeleid zoals geformuleerd in de nota van Vandenbroucke. Toch bleek 
ook al in die tijd uit de voorgestelde maatregelen dat de school vooral zou inzetten op het 
aanwakkeren van taalplezier bij de leerlingen (cf. de Grote Taaldag en de schoolkrant) en 
op de kennis van schooltaalwoorden en vaktermen en niet zozeer op verzorgd taalgebruik of 
het stimuleren van het gebruik van Algemeen Nederlands op school. Toen het taalbeleid 
een structureel onderdeel werd van de GOK-werking, werd de aandacht voor taal als 
facilitator of hindernis voor een succesvolle schoolloopbaan nog duidelijker. Hoewel de 
school in de presentatie van haar GOK-werking op de website aangeeft dat ze “leerlingen 
[wil] stimuleren tot een vlotte beheersing en gebruik (sic) van de standaardtaal”, zijn er 
weinig concrete maatregelen of activiteiten terug te vinden in die werking die daartoe 
lijken te leiden. In Westoever anno 2017 wordt vooral gefocust op taal als een middel voor 
leren. Taalscreening en remediëren van schoolse taalvaardigheid (tekstbegrip en 
woordenschat) zijn daarbij de belangrijkste instrumenten en taalbeleid op school wordt 
sterk verbonden met de leer- en studeervaardigheden van leerlingen (cf. “leren leren”).  
Hoe (taal)leerkrachten dan precies moeten omgaan met talige variatie in schoolse 
contexten, welk taalgebruik ze mogen verwachten van hun leerlingen en welke maat-
regelen kunnen worden ingezet om leerlingen aan te zetten tot “verzorgd” of “correct” 
 
                                                     
16 Zie http://www.ond.vlaanderen.be/toetsenvoorscholen/toolkit_breed_evalueren_bao/ pdf/.pdf 
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taalgebruik, wordt dus niet gepreciseerd in het taalbeleid van de school. Daardoor kunnen 
leerkrachten op het microniveau een eigen “beleid” voeren dat voldoet aan de noden van 
de specifieke klasgroep en de specifieke context en dat aansluit bij de eigen visie op taal 
en onderwijs. 
II.3 Microperspectief 
Hieronder bespreken we de visie van de leerkrachten en de leerlingen van Westoever op 
taalgebruik in het onderwijs. We vragen ons af welke taal volgens hen gepast is voor 
leerlingen en leerkrachten in verschillende schoolse situaties. We kijken daarbij naar de 
visie van de twee leerkrachten Nederlands die in het opgenomen materiaal van de 
leerlingen voorkomen en met wie we een individueel interview hielden om die visie te 
achterhalen (II.3.2.2). Daarnaast wordt ook de visie van de andere leerkrachten die les-
geven aan de onderzochte leerlingen hier geanalyseerd (II.3.2.1). Met die leerkrachten 
werden geen sociolinguïstische interviews gehouden. Daarom zijn we in de data op zoek 
gegaan naar uitingen van de “metapragmatische functie” (cf. Silverstein, 1993) van taal 
in het dagelijkse taalgebruik van de leerkrachten. We besteedden daarbij zowel aandacht 
aan het expliciete metadiscours van die leerkrachten als aan een aantal terugkerende 
metapragmatische praktijken die de visie op taal van de leerkrachten onthullen (zie Van 
Lancker, 2016a voor een gedetailleerde beschrijving van het onderscheid tussen beide). 
De bespreking van de visie van de leerlingen op (gepast) schools taalgebruik is gebaseerd 
op een gedetailleerde analyse van de interviews met de leerlingen (zowel de socio-
linguïstische interviews als de feedbackinterviews) (II.3.3). 
De visies van de leerlingen en leerkrachten op taal in het onderwijs, zijn uiteraard niet 
ontstaan in een vacuüm. Ze zijn voor een stuk beïnvloed door de ideologieën en visies op 
het macro- en mesoniveau (cf. II.1 en II.2), maar ook door het specifieke interactionele 
klimaat dat op school heerst. Daarom staan we in punt II.3.1 eerst even stil bij dat klimaat.  
II.3.1 Het interactionele klimaat op school 
Net zoals in andere domeinen van het sociale leven, hebben de laatmoderne trends van 
informalisering, democratisering en anti-autoriteit (Giddens, 1991) het dagelijkse leven 
op school sterk beïnvloed. Dat die tendensen ook een invloed hebben op hoe interacties 
verlopen op school, blijkt uit onze observatie van schoolse prakijken op Westoever (zie 
ook Van Lancker, 2016a). In de sociolinguïstische interviews geven bijna alle leerlingen 
immers aan dat er op school een erg gemoedelijke en vriendschappelijke sfeer heerst én 
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dat leerkrachten en andere leden van het personeel helemaal niet streng zijn. We 
vermeldden hierboven reeds (II.2.1) dat de leerlingen daarbij vaak de vergelijking maken 
met (de leerkrachten van) de concurrerende school Scheldepoort in Oudenaarde, waar 
die tendensen dus iets minder verregaand doorgedrongen zouden zijn.  
In Westoever is de relatie tussen leerlingen en leerkrachten eerder horizontaal en dat 
zorgt er ook voor dat de interactionele ruimte voor leerlingen relatief groot is. Uit de 
observaties blijkt dat dat ook daadwerkelijk de bedoeling is van de meeste (12/22) 
leerkrachten. In haar lessen geschiedenis en cultuurwetenschappen stimuleert mevrouw 
Bouillaert bijvoorbeeld de inbreng van leerlingen, niet enkel door een (kennis)vraag te 
stellen en dan een leerling aan te duiden die de vraag moet beantwoorden, maar ook door 
leerlingen de kans te geven lesonderwerpen aan te brengen, door in te spelen op wat 
leerlingen tegen elkaar vertellen, door leerlingen aan te sporen een verhaal te vertellen 
voor de rest van de klas, door discussies tussen leerlingen te stimuleren… Toch zijn er ook 
een aantal leerkrachten die ontevreden zijn met het feit dat de leerlingen zoveel 
interactionele ruimte innemen. Die leerkrachten zouden liever zelf wat meer aan het 
woord zijn, maar slagen er soms niet in om de interactionele ruimte opnieuw op te eisen. 
In de lessen van een viertal leerkrachten zijn de leerlingen ten slotte vaak erg stil, omdat 
deze leerkrachten zich opwerpen als autoriteitsfiguren met een monopolie op de 
interactionele ruimte in de les. 
De democratisering en informalisering van het onderwijs (cf. D'hoker & Henkens, 2005) 
heeft er niet enkel voor gezorgd dat de interactionele ruimte in de klas evenwichtiger 
verdeeld is, maar ook dat de aard en de inhoud van die interacties veranderd is. Ongeveer 
dertig jaar geleden beschreef Mehan (1985) het interactionele gedrag van leerkrachten in 
de klas als volgt: 
“[T]eachers not only allocate the floor, they take it back at the end of a student’s 
reply or extended sequence of discourse. We seldom see students directly selecting 
the next speaker as part of their turn at talk during lessons.” (Mehan, 1985, p. 126) 
Zoals Mehan het beschrijft, waren de interactionele rechten van leerkrachten en 
leerlingen in de klas dus in grote mate ongelijk: leerkrachten hadden het recht 
spreekbeurten toe te kennen aan anderen en zichzelf te identificeren als de volgende 
spreker nadat een leerling aan het woord was geweest. Leerlingen hadden dat recht niet 
of slechts zelden. Dertig jaar later blijkt – althans voor de leerlingen van Westoever, maar 
vermoedelijk ook voor leerlingen in heel wat secundaire scholen in het westen – dat die 
interactionele organisatie niet langer dominant is. Extract II-7 toont bijvoorbeeld aan dat 
leerlingen zichzelf en medeleerlingen kunnen identificeren als de volgende spreker (zoals 
in alledaags taalgebruik, cf. Mehan, 1985).  
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 Extract II–7 
Setting: Les Nederlands van mevrouw Van Coster (LK) op 20 januari 2014 [1137-1159]. Aan het 
begin van de les geeft mevrouw Van Coster wat uitleg over de opdracht die de leerlingen moeten 
volbrengen in het kader van hun OC (OnderzoeksCompetentie). Daar bestond tot voor kort veel 
verwarring over. 
 1 LK Je krijgt binnenkort ook een euh een informatie een  
   informatieve bundel van meneer Van Coppenolle ofwel gaat die  
   op Smartschool aan jullie bezorgd worden (0.5) euh waar alles  
   instaat wat je moet doen de stappen die je moet ondernemen  
   (0.5) en euh dan gaan alle misverstanden wel euh verdwijnen. 
 2  Koen Vincent zijn 't leuke opdrachten?  
 3 LK Goed. 
 4 Vincent 'k Heb nog niet gekeken. 
 5 LK Ja 't zijn leuke opdrachten ze zijn zo leuk… 
 6 Koen Ma voor u zijn die leuk ja ma voor ons niet. 
Voor de OC-opdracht mogen de leerlingen kiezen tussen verschillende onderwerpen. 
Vincent heeft eerder (niet in de transcriptie) aangegeven dat hij wil werken rond het vak 
Nederlands, dus vraagt Koen hem nu of de opdrachten voor dat vak leuk zijn (regel 2). Op 
die manier selecteert Koen zichzelf als de huidige en Vincent als de volgende spreker en 
Vincent neemt die rol op in regel 4. Toch zou je kunnen beweren dat er een verschil is in 
de demonstratie van interactionele “macht” door Koen in Extract II–7 en die van een 
leerkracht zoals beschreven door Mehan. De vraag die Koen aan Vincent stelt, zou immers 
begrepen kunnen worden als “subordinate communication” in Goffmans (1981, p. 133) 
bewoordingen en dan nog specifieker als “side play”. Echter, “side play” kunnen we 
definiëren als “de woorden van omstanders die omwille van respect voor de dominante 
communicatie gefluisterd worden”, maar Koen fluistert de uiting in regel 2 helemaal niet. 
De uiting wordt luid en duidelijk weergegeven en aangezien de leerkracht erop reageert 
in regel 5, categoriseert ze Koens tussenkomst als legitiem. Ook het feit dat Koen de 
leerkracht kan onderbreken (zie beletselteken aan het einde van regel 5) illustreert dat 
leerlingen zichzelf een relatief grote interactionele macht toe-eigenen. Dit soort van 
interactionele zelfselectie werd vaak geobserveerd in Westoever. Het recht op de 
verdeling van spreekbeurten is er met andere woorden gelijker verdeeld over leerlingen 
en leerkrachten dan volgens Mehan het geval was in het onderwijs medio jaren 80.  
Dat gebrek aan absoluut interactioneel overwicht voor de leerkracht uit zich ook in 
het feit dat de meeste leerkrachten in Westoever niet lijken te verwachten dat leerlingen 
het woord vragen wanneer ze iets willen zeggen. Wanneer leerkrachten vragen stellen in 
de les, stoppen de leerlingen maar zelden hun hand in de lucht om aan te geven dat ze 
een antwoord willen geven; veel vaker geven ze dat antwoord gewoon voor de hele klas. 
Ook van een heldere IRE-structuur is geen sprake in de geobserveerde lessen in 
Westoever. Een klasinteractie verloopt volgens de IRE-structuur wanneer een leerkracht 
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een vraag of instructie Initieert, een leerling daar een Reactie op geeft (een antwoord of 
een actie) en de leerkracht vervolgens Evalueert en eventueel feedback geeft (Hymes, 
1972; Jaspers, 2005; Mehan, 1979; Rampton, 2006). Vaak nemen leerlingen immers het 
woord zonder dat de leerkracht eerst aan het woord is geweest, soms initiëren de 
leerlingen zelf een interactie (bijvoorbeeld door vragen te stellen of opmerkingen te 
geven) en soms evalueren ze zelfs elkaar of de leerkracht (cf. infra). Uiteraard hebben 
leerlingen al langer dan vandaag die interactionele mogelijkheden; ook Mehan (1985) gaf 
immers al aan dat leerlingen vragen kunnen stellen of opmerkingen kunnen geven in de 
les. Hij wijst er echter op dat dat vooral gebeurde bij “certain junctures, for example, at 
the end of a basic or an extended initiation-reply-evaluation sequence” (Mehan, 1985, p. 
126). In de geobserveerde klassen in Westoever is dat zeker ook het geval, maar daarnaast 
kunnen die vragen en opmerkingen ook een IRE-sequentie onderbreken.  
De meeste leerkrachten lijken met die interactionele organisatie geen problemen te 
hebben, al zijn er natuurlijk een aantal die wel verwachten dat leerlingen eerst het woord 
vragen en die dat ook expliciet maken (cf. Extract II–8). Voor leerkrachten die dat niet 
expliciet verwachten, komt het er vooral op aan dat de leerlingen beleefd blijven. Dat 
blijkt bijvoorbeeld uit Extract II–9, waar Lore M. berispt wordt door mevrouw Bouillaert, 
niet zozeer omdat ze het woord neemt zonder het te vragen, maar wel omdat Lore M. 
onbeleefd is ten opzichte van de leerkracht. 
Extract II–8 
Setting: Les natuurwetenschappen van meneer Vilijn (LK) aan 5 HUMA en 5 ECMT op 17 maart 
2014 [4179-4187]. Aan het begin van de les herhaalt de leerkracht de grootheden en hun 
eenheden die van belang zijn bij elektrische verbindingen. Dat doet meneer Vilijn nogal snel, 
waardoor veel leerlingen vragen stellen.  
 1 LK Hier het vermogen ken die formules ze komen vaak voor in de  
   oefening e. 
 2 Nadia Maar meneer. 
 3 LK Steekt u vinger in de lucht als je een vraag hebt ja. 
 4 Nadia Euh maar is dat goed dat wij juist P is gelijk aan U maal I kennen  
   of moeten wij alles kennen dat daar staat? 
Extract II–9 
Setting: Les geschiedenis van mevrouw Bouillaert (LK) aan 5 HUMA en 5 ECMT op 14 januari 2014 
[1559-1686]. Mevrouw Bouillaert overloopt samen met de leerlingen de cursus om op die manier 
uit te leggen wat de leerlingen precies moeten kennen en wat niet. Lore M. kan niet helemaal 
volgen en maakt dat duidelijk. 
1 Lore M. Maar wat moeten wij daar bij schrijven? 
  (3.0) 
2 LK Ja (7.0) zeg Nadia (1.0) doorstreep dat gewoon e. 
3 Nadia Nee dat 's niet mooi. 
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4 LK Dat 's niet mooi 't is toch beter dat ge mee zijt wat is er nu 't  
  belangrijkste? (0.5) [luider] Tweeëndertig dat sla 'k voorlopig  
  awel ik heb nu dat nu overgeslaan pagina tweeëndertig omdat  
  dat al ingevuld is e. 
5 ?? Ja. 
6 LK Vooral want 't was daar dat Nadia een vraag over had dat is  
  uiteraard ja dat 's te kennen e. 
7 Lore M. Maar wat zegt gij nu? 
8 LK xxx 'k ga dat nu ook ne keer zeggen e want anders xxx. 
9 Lore M. Dat gaat toch over elektriciteit en dat 's deel zestien. 
10 LK En dat gaat over pagina drieëndertig. (0.5) Willen jullie hier  
  vooraan ge hebt mij gezegd dat gaat gaan maar voor 't moment  
  gaat dat nog langs geen kanten e. 
11 Lore M. Maar dat gaat toch niet over pagina drieëndertig. 
12 Lothar VW Nee e. 
13 LK Maar nee ge zijt niet. 
14 Lore M. A maar negeer mij ne keer niet. 
15  [Gelach]. 
  (6.0) 
16 LK Lore (0.5) mijn volledige aandacht ik zit bijna op mijn knieën  
  voor keizerin Lore euh ge moet niet zo achter mijne rug  
  babbelen e (0.5) ik probeer er hier voor te zorgen dat 'k u versta  
  e. 
17 Lore M. Ik zeg dat niet achter uwe rug. 
18 LK 't Is daarom dat zij een opmerking geven 't niet omdat 'k ik per  
  se niet naar u wil luisteren e (1.0) allez. 
19 Lore M. Mag ik nu? Euh hier dat 's "het wonder van de elektriciteit" dat  
  gaat toch ook over elektriciteit? 
20 LK Awel moest ik nu mogen uitleggen dan gaat ge dat allemaal te  
  weten komen.  
21 Lore M. Maar ge hebt het nog niet uitgelegd. 
22 LK Euh ja ik ik probeer dat al een tijdje Lore. 
23 Lore M. Maar ja mevrou-ouw. 
24 LK Maar er zit daar altijd enen tussen met ne grote mond. (0.5) 'k  
  Weet niet wie dat dat zou kunnen zijn maar. 
 25 Lore M. 'k Heb dat trouwens niet achter uwe rug gezegd want ge hebt  
   het gehoord. 
 26  [Gelach]. 
   (3.0) 
27 LK Zijt ge klaar? 
28 Lore M. Ja gij ook? 
29 LK Ja awel ja ongeveer Lore. (1.5) Stoppen e nu (1.0) dat ‘t niet den  
  tweede keer is… 
30 Lore M [luid] Maar 'k vraag u gewoon iets. 
31 LK …[luider] op twee weken tijd dat ge buiten zit e. Een beetje  
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  beleefdheid (1.0) dat mag toch wel verwacht worden e. (2.0)  
  Goed we zitten aan drieëndertig ge hebt daar bijgeschreven dat  
  ge naar die dia's moet kijken. 
Terwijl mevrouw Bouillaert probeert duidelijk te maken wat de leerlingen moeten 
kennen en wat niet, is er veel rumoer in de klas. Lore M. probeert een aantal keer (zie 
regel 1, 7, 9 en 11) aan te geven dat ze niet kan volgen, maar de leerkracht is vermoedelijk 
bezig met het beantwoorden van vragen van andere leerlingen en kan niet meteen 
antwoorden op Lores vragen. Dat zorgt voor frustratie bij Lore, die uiteindelijk kwaad 
wordt omdat de leerkracht haar “negeert” (regel 14). Dat het uiten van een dergelijk 
verwijt aan een leerkracht ongepast is, blijkt uit de reactie van een aantal andere 
leerlingen (zie “gelach” in regel 15). De leerkracht reageert niet meteen op Lores uitval 
(vermoedelijk is ze nog de vraag van een andere leerling aan het beantwoorden). Na een 
pauze van ongeveer zes seconden, maakt ze in regel 16 via een sarcastische uiting (“ik zit 
bijna op mijn knieën voor keizerin Lore”), een expliciete berisping (“ge moet niet zo 
achter mijne rug babbelen”) en een verantwoording (“ik probeer er hier voor te zorgen 
dat ‘k u versta”) duidelijk dat het verwijt van Lore ongepast was. Lore weerlegt de 
berisping door te zeggen dat ze helemaal niets “achter de rug” van de leerkracht heeft 
gezegd (regel 17) en lijkt dan vooral tevreden (regel 19: “mag ik nu?”) wanneer de 
leerkracht haar het woord geeft (regel 18: “allez”). Ze stelt haar vraag (regel 19) en dat 
geeft mevrouw Bouillaert een aanleiding om haar opnieuw te berispen (regel 20, 22 en 
24). Lore gaat opnieuw in het verweer tegen die berispingen (regel 21 en 23) en herhaalt 
nog eens dat ze niets “achter mevrouw Bouillaerts rug” gezegd heeft (regel 25). Ze verwijt 
mevrouw Bouillaert met andere woorden opnieuw haar valse beschuldiging en ook dat 
verwijt wordt op gelach onthaald (regel 26). De leerkracht vraagt Lore dan of ze klaar is 
met fulmineren (regel 27), waarop Lore dezelfde vraag stelt aan de leerkracht (regel 28). 
De leerkracht maant Lore aan om haar gedrag te stoppen (regel 30), maar Lore maakt 
duidelijk dat ze het helemaal legitiem vindt om de leerkracht “gewoon iets te vragen” 
(regel 30). De leerkracht verheft uiteindelijk haar stem en maakt een einde aan de 
interactie door Lore te wijzen op een eerder incident waarbij ze de klas moest verlaten en 
door nadien gewoon verder te gaan met de les. Bovenstaand fragment toont de grote 
interactionele vrijheid van de leerlingen. Zelfs wanneer de leerkracht ontevreden is over 
de manier waarop ze wordt aangesproken, dan krijgen leerlingen nog steeds de kans het 
woord te nemen en hun vraag te stellen. Het illustreert daarnaast ook dat mevrouw 
Bouillaert zich niet zozeer stoort aan de grote hoeveelheid interactionele ruimte die door 
de leerlingen wordt ingenomen, maar vooral aan de manier waarop die ruimte wordt 
ingevuld.  
Soms nemen de geobserveerde leerlingen van Westoever ook de interactionele ruimte 
van de leerkracht in. Zo worden de antwoorden van leerlingen door een groepje jongens 
van 5 MTWE (Koen, Vincent, Thomas, Tijl, Arnoud en Jerom) vaak geëvalueerd, zoals 
zichtbaar in Extract II–10. 
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Extract II–10 
Setting: Les Nederlands van mevrouw Van Coster (LK) aan 5 WEWI, LAWI, LAWE en MTWE [4760-
4787]. De leerlingen verbeteren zinnen waarin stijlfouten staan. Een leerling leest daarbij telkens 
de foutieve zin voor, waarna hij of zij een correctie suggereert. In onderstaand fragment leest 
Jenny de foutieve zin voor, maar ze krijgt niet de kans een correctie aan te bieden omdat Jerom 
haar voor is. 
1 Jenny [leest voor] xxx verrijkte zijn kennis van deze ingewikkelde  
  materie.  
2 LK Zoals het daar staat lijkt het dat jouw kennis aan het lezen is maar  
  het is eigenlijk jij bent het die aan het lezen is dus wat moet het  
  worden?  
3 Jerom Ik. 
4 Koen Houdt is met dt.  
5 LK Ik moet er zeker in komen.  
6 Jerom Al lezend verrijkte ik mijn kennis.  
7 Vincent Ja.  
8 LK Ja (0.5) dat zo kan je ’t oplossen.  
9 Jerom Voila /Fr./.  
10 Tijl? Sterk man.  
Wanneer Jerom de foutieve zin in bovenstaand extract correct verbetert, wordt dat 
antwoord niet enkel positief bekrachtigd door de leerkracht (regel 8), maar ook door 
Vincent (regel 7). Bovendien krijgt Jerom van Tijl een mondeling schouderklopje in regel 
10. Dat soort van schouderklopjes komt heel vaak voor in het materiaal, vooral in de 
klasopnames waar de jongens van 5 MTWE aanwezig zijn. Die mondelinge uitingen van 
goedkeuring of aanmoediging aan het adres van een medeleerling hebben vaak een 
plagerig karakter. De zes jongens uit 5 MTWE die hierboven genoemd werden, vertonen 
immers erg vaak een sterke schoolse oriëntering: ze werken goed mee in de les, geven 
veel (goede) antwoorden, corrigeren elkaars foutieve antwoorden en proberen elkaar in 
snelheid te verslaan wanneer er in de les oefeningen gemaakt moeten worden. Toch blijkt 
uit het veldwerk dat deze jongens zichzelf niet identificeren als strevers en dat ze ook 
niet op die manier gecategoriseerd willen worden. Door elkaar dan op een speelse manier 
te complimenteren voor goede antwoorden, voorkomen ze eigenlijk een gemeende of 
authentieke afkeuring van hun ijverige gedrag. Door speels te reageren op een 
demonstratie van schools succes, haalt een leerling immers de sérieux uit een interactie 
en toont die leerling aan dat het allemaal maar gespeeld en om te lachen is. Ook in 
gestileerde uitingen nemen leerlingen soms de interactionele rol van de leerkracht op. 
Die situaties worden geanalyseerd in Hoofdstuk IV. 
De informaliserings- en democratiseringstendensen in het onderwijs hebben er dus 
voor gezorgd dat de interactionele ruimte evenwichtiger verdeeld is tussen leerlingen en 
leerkrachten dan vroeger misschien het geval was én dat de klasinteracties ook van een 
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andere aard zijn dan men zou verwachten in een onderwijscontext. Zo merken we dat in 
Westoever de IRE-structuur erg frequent doorbroken wordt, doordat leerlingen het recht 
hebben om zich zelf spreekbeurten toe te eigenen en toe te kennen én doordat leerlingen 
zelfs de interactionele rol van de leerkracht kunnen opnemen. Daarnaast blijkt uit de 
observatie van klasinteracties in Westoever dat de leerlingen heel wat verschillende 
doelen kunnen bereiken met hun interacties. Vanuit een IRE-raamwerk zou je 
verwachten dat klasinteracties enkel als doel hebben kennis te construeren en over te 
brengen op de leerlingen. Uit de observaties blijkt echter dat leerlingen van Westoever 
de leerkracht in interacties vaak kunnen beledigen, uitlachen, bekritiseren, tegenspreken 
of in een gênante situatie brengen, zonder daarvoor (al te erg) gesanctioneerd te worden. 
Een leerling die er nogal om bekend staat vaak kritisch uit de hoek te komen, is Arlena. In 
onderstaand extract zien we hoe zij (samen met Anne-Sophie en Margo) de leerkracht 
Latijn verwijt dat hij geen eigen cursusmateriaal gemaakt heeft. 
Extract II–11 
Setting: Les Latijn van meneer De Waele (LK) aan 5 LAWE en 5 LAWI op 11 maart 2014 [766-794]. 
De leerlingen zijn een tekst aan het vertalen. Wanneer de leerkracht vraagt wat “par” betekent, 
gaat Anne-Sophie (AS) op zoek naar een woordenlijst in haar cursus. Ze vindt er geen.  
1 AS Hebben wij geen? 
2 LK Nee er zit geen woordenlijst bij (0.5) sorry. 
3 Arlena Dus dat is weer niet uw cursus? 
4 LK Hm?  
5 Arlena Dus dat 's weer niet uw cursus? 
6 LK Nee. 
7 AS Ge moet uw eigen cursussen maken. 
8 Margo Doe die moeite. 
9 LK Moeite doen (0.5) waarom zou 'k moeite doen? 
10 Arlena Omdat dat xxx.  
11 Margo Euh omdat je er wordt voor betaald. 
12 Arlena Omdat wij uw cursussen allez ik toch xxx. 
13 LK Maar dienen vind ik ik zit echt goed in mekaar (0.5) behalve dan  
  xxx. 
14 AS Maar xxx. 
15 Arlena Behalve dan dat er geen woordjes zijn geen grammatica dat er  
  megaveel dingen zijn die we mogen schrappen maar voor de  
  rest goed in mekaar ja. 
Westoever-leerlingen hebben dus de mogelijkheid om hun leerkrachten openlijk te 
bekritiseren en dat is eigenlijk wel bijzonder. In heel wat schoolse contexten buiten deze 
school, treden leerkrachten immers nog steeds op als autoriteitsfiguren die geen 
tegenspraak dulden. Zo maakt An bijvoorbeeld duidelijk dat de sfeer in het Technisch 
Instituut Heilige Maria (TIHM) wel heel anders is. An maakte de overstap van het TIHM 
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naar Westoever in 2012 en ze legt in onderstaand extract uit dat ze nogal schrok van de 
manier waarop leerlingen in Westoever de leerkrachten kunnen benaderen. 
Extract II–12 
Setting: Interview met An en Linde op 25 april 2014 [2020-2044]. An geeft aan dat ze probeert 
beleefder te spreken wanneer ze een leerkracht aanspreekt. Ze legt uit dat ze dat meedraagt van 
haar tijd in het TIHM, waar de leerkrachten dat volgens haar meer verwachtten en afdwongen 
dan in Westoever. 
1 An Nee dat was ik was er echt geschokt door als ik hier kwam dat  
  was echt zo… 
2 IVL [Lacht]. 
3 An …en ook echt in discussie gaan met de leerkracht en dat dat  
  mocht totaal niet e want de leerkracht had altijd gelijk zelfs als  
  zelfs als gij gelijk had die hadden altijd gelijk. En ge zou er nog  
  een straf toe krijgen dat ge keer in discussie gegaan zijt maar  
  hier is dat zo "eej maar dat 's wel fout e mevrouw" en "ge doet  
  dat wel verkeerd e 't is zo". 
4 IVL [Lacht]. 
5 An En dan ook nog zo met zo 'n toon dat ik denk "hoow die gaan  
  hier zeker buiten vliegen" dat was niet zo e dat was. 
Samengevat kunnen we stellen dat het interactionele klimaat in Westoever bijzonder 
democratisch, informeel, gemoedelijk en open is. Leerlingen hebben het recht om 
spreekbeurten op te nemen en toe te kennen, om de interactionele rol van de leerkracht 
over te nemen en om leerkrachten openlijk te bekritiseren, evalueren, beledigen, plagen… 
Toch zijn er ook in Westoever interactionele grenzen waar leerlingen zich aan moeten 
houden, maar die blijken niet zozeer te maken te hebben met de hoeveelheid 
interactionele ruimte die door de leerlingen wordt ingenomen, noch met de aard of het 
doel van de interacties, maar vooral met de manier en de toon waarop leerlingen 
interageren met leerkrachten en medeleerlingen.  
In de volgende paragrafen gaan we dieper in op de visie die de onderzochte leer-
krachten en de leerlingen van Westoever hebben op de concrete invulling van die 
interacties. Welke soort taal mag er volgens hen gebruikt worden in schoolse contexten 
en waarom? De beschrijving van het interactionele klimaat op school dient daarbij als een 
relevante context die mee kan verklaren waarom leerkrachten en leerlingen er een 
bepaalde visie opna houden.  
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II.3.2 De visie op taal van de leerkrachten van Westoever 
II.3.2.1 De visie van de leerkrachten in het algemeen 
Omdat we niet beschikken over interviews met alle geobserveerde leerkrachten van 
Westoever (behalve met mevrouw Smets en mevrouw Van Coster, cf. II.3.2.2), zijn we in 
de veldnotities en het opnamemateriaal op zoek gegaan naar metacommentaren van 
leerkrachten over hun eigen taalgebruik of het taalgebruik van hun leerlingen én naar 
talige gedragingen waaruit hun visie op taalgebruik op school blijkt (i.e. de 
“metapragmatische praktijken” waarvan hierboven sprake was).  
Een opsomming van die metacommentaren en het talige gedrag toont meteen aan dat 
leerkrachten zich bijzonder zelden expliciet uitlaten over hun taalgebruik of het 
taalgebruik (dat ze verwachten) van de leerlingen. Dat leerkrachten slechts sporadisch 
opmerkingen geven over het taalgebruik van de leerlingen, lijkt erop te wijzen dat dat 
taalgebruik voldoet aan de verwachtingen van de leerkrachten en dat ze dus niet meer 
genoodzaakt zijn die verwachtingen te herbevestigen. Wanneer leerkrachten de 
leerlingen dan toch aanspreken op hun taalgebruik, dan is dat vaak omdat de leerlingen 
onbeleefde, vulgaire of beledigende taal hanteren, zoals bijvoorbeeld in Extract II–13. 
Extract II–13 
Setting: Fragment uit de veldnotities bij een les cultuurwetenschappen van mevrouw Bouillaert 
aan 5 HUMA op 4 februari 2014. In deze les werd geen opname gemaakt. Aan het begin van de les 
maakt Nadia een grapje, maar ze wordt daarvoor berispt door mevrouw Bouillaert. 
De leerlingen klagen dat het te koud is in het lokaal.  
Nadia Mevrouw zijt gij een hete zeker? 
De leerkracht kan deze opmerking niet appreciëren. Ze wijst Nadia erop dat ze nog steeds tegen 
een leerkracht praat. Nadia zegt dat de leerkracht daar moet tegen kunnen, dat er eens gelachen 
mag worden.  
Zoals hierboven al werd aangegeven (cf. II.3.1), verlopen de lessen van mevrouw 
Bouillaert (cultuurwetenschappen en geschiedenis) meestal erg gemoedelijk. Ze laat vaak 
veel ruimte voor de leerlingen om hun mening te geven of deel te nemen aan discussies 
over de leerstof en ze houdt er zelf ook wel van om wat met de leerlingen te grappen en 
te dollen. Dat Nadia dus naar aanleiding van de temperatuur in de klas een grapje maakt, 
is niet echt verwonderlijk. Toch wordt dat grapje niet geapprecieerd door mevrouw 
Bouillaert. Blijkbaar gaat de grap te ver, vermoedelijk omdat ze verwijst naar de seksuele 
activiteit van mevrouw Bouillaert (met “een hete” wordt een vrouw bedoeld die er 
seksueel aantrekkelijk uitziet of die seksueel erg actief is), wat natuurlijk een erg intiem 
thema is. Mevrouw Bouillaert maakt duidelijk dat ze de opmerking niet kan smaken én ze 
licht toe waarom: dit is blijkbaar niet het soort grappen dat je maakt als je tegen een 
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leerkracht spreekt. Mevrouw Bouillaert verwacht dus dat Nadia een ander soort taal-
gebruik (minder vulgair?) hanteert tegenover leerkrachten dan tegenover mede-
leerlingen. Het is verder ook interessant dat Nadia daar een andere visie op heeft. Zij vindt 
dat er wel eens gelachen mag worden en dat de leerkracht dat soort mopjes moet kunnen 
verdragen.  
Wanneer leerkrachten het taalgebruik van leerlingen evalueren in de klas, dan lijken 
ze ook vooral aandacht te hebben voor een aantal paralinguïstische aspecten van dat 
taalgebruik. Zo maant mevrouw Vander Schelden (wiskunde) de leerlingen een aantal 
keer aan om niet zo luid te roepen in de klas. Over de linguïstische vorm van het 
taalgebruik van de leerlingen geeft ze geen opmerking. Slechts één leerkracht doet dat 
wel, namelijk mevrouw Smets (Nederlands). Zij herinnert de leerlingen er in de les vaak 
aan dat ze van hen Standaardnederlands verwacht. Ze doet dat door dat ook effectief zo 
te verwoorden (“en nu in het AN”) of door de leerlingen te corrigeren (leerling: “euhm da 
ge”, mevrouw Smets: “dat je”; leerling: “ja z’ eef’ euh vree duidelijk gesprookn”, mevrouw 
Smets: vree?”). Haar visie op het taalgebruik van leerlingen en leerkrachten op school 
wordt hieronder (II.3.2.2) in meer detail uitgewerkt.  
Wat de geschreven taal van de leerlingen betreft, lijken de leerkrachten wel wat belang 
te hechten aan correcte spelling. Zo werd een les geobserveerd waarin mevrouw Vande 
Wiele (gedragswetenschappen) tegen de leerlingen klaagde over de vele dt-fouten die de 
leerlingen maken in hun toetsen. Mevrouw Vander Schelden (wiskunde) en meneer De 
Waele (Latijn) zorgden er dan weer voor dat leerlingen de correcte spelling kregen van 
woorden die ze moesten noteren, door respectievelijk die spelling toe te lichten (“reëel is 
met drie e’s en een trema op de tweede”) of door de woorden op het bord te noteren. Aan 
andere aspecten van het schriftelijke taalgebruik van de leerlingen besteedden de 
leerkrachten geen aandacht, met uitzondering van mevrouw Van Coster (Nederlands). Zij 
maakte in een les over zakelijk e-mailen duidelijk dat ze zich stoort aan e-mails van 
leerlingen met een “krakkemikkige zinsbouw en taalfouten” en aan e-mails die in het 
verkeerde register opgesteld zijn.  
Wat dan het taalgebruik van de leerkrachten zelf betreft, valt het op dat heel wat 
leerkrachten een soort van stijlwissel doorvoeren naar meer standaardtaal wanneer ze 
daadwerkelijk aan de les beginnen (cf. Rosiers, Van Lancker, & Delarue, 2017 (in druk)). 
Zo merkten we bijvoorbeeld dat meneer Vilijn (natuurwetenschappen) – die door de 
leerlingen geïdentificeerd wordt als een leerkracht die dialect spreekt in de klas (cf. II.3.3) 
– een duidelijke inspanning moest leveren om zijn taalgebruik standaardtaliger maken 
wanneer hij leerstof overbrengt: 
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Extract II–14 
Setting: Les natuurwetenschappen van meneer Vilijn (LK) op 12 mei 2014 aan 5 HUMA en ECMT 
[4271-4363]. In dit extract werd de originele transcriptie opgenomen, omdat uit een lichtjes 
aangepaste transcriptie onvoldoende duidelijk wordt op welke manier meneer Vilijn zijn taal-
gebruik aanpast. Afwijkingen van het Standaardnederlands werden bovendien in vet ge-
markeerd om die stijlwissel duidelijk te maken.  
1 LK Der staan ier vier voorbeeldjes (3.0) op het blad en je moet het  
  ion opzoeken in het periodiek systeem. (0.5) Doe dat even dat je  
  dat beheerst e je zult het nodig gebben. 
  […] 
2 LK Lothar pakt ui boelke meug' buitn. 
3 Lothar VW Ja? 
4 LK Ja moogt aftrappn. Gij los' mij al die vragen straks vijf minuutn  
  voor tijd geef je ze me af ok? E' moet ier nie mer binne koomn in  
  de les wa' ge werkt op mij' systeem e' veel te stoor' xxx  
  opmerking. Blijf ma buitn man. (0.5) Ok? (0.5) Gij Vincent zij d'  
  volg’nde. (2.0) Ge moog' terug naar u ou' schoolke gaan meug'  
  deur gaa' zittn t’rug (0.5) ma gaat buite zittn e man (2.0) want 't  
  stoor' mij e. A's ek ui bekijk zit altijd achter u (0.5) gaa'. (0.5) Nog  
  één opmerking e' ge zit ook buitn (0.5) [luider - tegen Lothar] g'  
  e' ’t g’oord e vijf minuutn voor tijd alle opgaavn  
  opgelost mij brengen. 
Uit Extract II-14 blijkt een duidelijke stijlwissel in het taalgebruik van meneer Vilijn. 
Wanneer hij les geeft (regel 1), gebruikt hij een relatief standaardtalige stijl (diminutieven 
met -je-suffix, behoud van de begin h- (en zelfs hypercorrect gebben voor hebben), gebruik 
van pronomen je, behoud van swja in de -en-uitgangen, behoud van de eind-t, gebruik van 
even in plaats van efkes…). Wanneer hij echter een leerling een uitbrander geeft en de klas 
uitstuurt, dan vervalt hij in zijn normale taalgebruik, dat op vele vlakken afwijkt van de 
standaard. Meneer Vilijn lijkt er dus van uit te gaan dat hij standaardtaliger moet spreken 
wanneer hij echt les geeft, dan wanneer hij zich met klasmanagement bezighoudt. Dat 
sluit ook aan bij wat uit eerdere studies (De Caluwe, 2006, 2012; Delarue, 2011, 2013, 2016a; 
Olders, 2007; Verbruggen et al., 1985; Walraet, 2004) al naar voren kwam: wanneer 
leerkrachten leerstof overbrengen, gebruiken ze een relatief standaardtalige stijl, maar 
wanneer ze een anekdote vertellen, aan klasmanagement moeten doen, verbaasd zijn 
door een opmerking van een leerling… schakelen ze opnieuw over naar hun default 
taalgebruik dat vaak niet-standaardtalig is. 
Bovendien werden er in het opnamemateriaal heel wat voorbeelden gevonden van 
leerkrachten die zichzelf corrigeren. Dat toont aan dat leerkrachten hun taalgebruik in 
de klas wel degelijk monitoren, dat ze niet alleen een poging doen om standaardtalig te 
spreken, maar dat ze zichzelf ook in de gaten houden om te controleren of dat taalgebruik 
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dan ook werkelijk standaardtalig(er) is17. In de data is zelfs één voorbeeld te vinden van 
een metacommentaar van een leerkracht over dat monitoren: 
 Extract II–15 
Setting: Les Latijn van meneer De Waele (LK) aan 5 LAWE en LAWI op 11 maart 2014 [2291-2332]. 
De leerkracht vertaalt samen met de leerlingen een Latijnse tekst. Hij heeft aan de leerlingen 
gevraagd hoe je demanare vertaalt. De leerlingen hebben de vertaling ‘druppelen’ aangeboden en 
daar voegt de leerkracht nu nog ‘sluipen’ aan toe. Ook in dit extract wordt de originele 
transcriptie weergegeven (zie bovenstaand extract).  
1 LK Euh of da kan ook sluipen betekenn schrijf tad ook maar op. 
  (6.0) 
2 LK Mijn taalgebruik is der zwaar op achteruit gegaan in de vakantie  
  zoals iedereen merkt. (1.0) E [met nadruk] "schrijft dad uuk  
  maar op". 
3 Margo Waarom? 
  […] 
4 Margo Ma oe kom’ ta u t' taalgebruik is achteruit gegaan deze vakantie? 
5 LK Ja omda ‘k er nie eb op moete letten xxx 
6 Margo Let ge daar op? 
7 LK Euhm (1.0) ik probeer. 
  (5.0)  
8 Margo xxx leerkracht Nederlan’s. 
9 LK Ja da ’s juist. 
In regel 2 merkt de leerkracht op dat hij de leerlingen aan de hand van niet-standaardtalig 
taalgebruik een instructie heeft gegeven. Hij herhaalt die niet-standaardtalige instructie 
en maakt die nog minder standaardtalig, door de klinker [o] in ook te vervormen tot [y]. 
Hij legt uit dat zijn taalgebruik er in de vakantie op achteruit is gegaan omdat hij dat 
taalgebruik toen niet heeft moeten monitoren (regel 5). Het lijkt Margo enigszins te 
verbazen dat de leerkracht dat wel zou doen op school (regel 6), maar dan bedenkt ze dat 
meneer De Waele ook een leerkracht Nederlands is (regel 8) en dat verklaart dan waarom 
hij aandacht moet/wil/probeert te hebben voor zijn taalgebruik.  
 
                                                     
17 Het is ook mogelijk dat leerkrachten aangespoord worden hun taalgebruik te monitoren of te corrigeren door 
de aanwezigheid van de onderzoekster in de les. Hoewel ik steeds benadrukte dat ik lessen kwam bijwonen om 
het taalgebruik van leerlingen te bestuderen, bleek toch af en toe dat leerkrachten extra aandacht hadden voor 
hun eigen taalgebruik of zich zorgen maakten over hun taal als ik kwam observeren. Mevrouw Verloo 
(godsdienst) excuseerde zich bijvoorbeeld voorafgaand aan een les twee maal voor haar West-Vlaamse accent 
en beloofde te zullen werken aan haar taalgebruik. Mevrouw Vandenberghe (fysica) vroeg mij na afloop van een 
geobserveerde les wat ik vond van haar taalgebruik (zowel schriftelijk als mondeling) en legde uit dat ze nooit 
goed is geweest in taal. Mevrouw De Corte (zedenleer, cultuurwetenschappen), ten slotte, vroeg zich tijdens de 
les luidop af of “noeste arbeid” wel correct is en ze beweerde dat ze het juiste woord moest gebruiken “want er 
zit iemand te luisteren”. 
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Dat de leerkrachten een poging ondernemen om standaardtalig(er) te spreken 
wanneer ze les geven en zichzelf ook proberen te controleren op dat vlak, blijkt daarnaast 
uit het feit dat ze niet-standaardtalige uitingen van leerlingen vaak hernemen in een 
standaardtalige vorm. Die praktijk wijst in feite op een belangrijk aspect van hun visie op 
taal op school: leerlingen die niet-standaardtalige varianten gebruiken, worden daar niet 
op aangesproken (behalve door mevrouw Smets, cf. supra en infra), maar de leerkracht 
probeert zelf wel de standaardtalige variant te hanteren. Een voorbeeld van een 
dergelijke praktijk wordt weergegeven in Extract II–16, waar mevrouw Maes 
(aardrijkskunde) de niet-standaardtalige vormen laagske en pelleke van Lore M. vervangt 
door laagje en velletje. 
Extract II–16 
Setting: Les aardrijkskunde van mevrouw Maes (LK) aan 5 HUMA en ECMT op 15 januari 2014 [711-
726]. Om uit te leggen hoe de aarde ontstaan is, maakt mevrouw Maes de vergelijking met pap 
die afkoelt. Ze vraagt de leerlingen wat er gebeurt als je pap maakt en die laat afkoelen.  
1 LK Dat begint te doven dat begint af te koelen en 'k heb misschien  
  vorig jaar allez of vorig semester de vergelijking gemaakt gelijk  
  als ge pap maakt (1.0) wat komt er vanboven op als ge 't laat  
  afkoelen? 
2 Lore M. Een laagske. 
3 LK Een laagje of een korstje. 
4 Lore M. Een pelleke. 
5 LK En een velletje inderdaad en dat is exact hetzelfde wat er met de  
  aarde gebeurd is. 
Ten slotte heeft ook één leerkracht – mevrouw Van Coster (Nederlands) – aandacht 
voor schooltaalwoorden. Wanneer ze woorden in de mond neemt waarvan ze vermoedt 
dat de leerlingen er de betekenis niet van kennen, dan geeft ze automatisch een synoniem 
of een toelichting (bijvoorbeeld: “voor de mensen die niet goed weten wat concreet 
betekent dat is ‘tastbaar’”). Die praktijk sluit ook aan bij wat in het taalbeleid van de 
school gezien wordt als een belangrijk werkpunt (cf. II.2.2). 
Op basis van de geobserveerde metacommentaren en talige gedragingen waaruit een 
bepaalde visie op taal in het onderwijs blijkt, hebben we hierboven geprobeerd te 
beschrijven hoe de leerkrachten van Westoever aankijken tegen taalgebruik van 
leerlingen en leerkrachten op school. Uit de afwezigheid van veel expliciete leerkracht-
commentaren op het taalgebruik van de leerlingen, leiden we ten eerste af dat de 
leerkrachten relatief tevreden zijn over het taalgebruik van de leerlingen. Mocht dat 
taalgebruik drastisch afwijken van hun verwachtingen, dan zouden de leerkrachten 
vermoedelijk veel vaker leerlingen aanspreken op hun taalgebruik. Daarnaast blijkt dat 
leerkrachten het vooral belangrijk vinden dat leerlingen beleefd en gepast taalgebruik 
hanteren. Tegen onbeleefd, vulgair of beledigend taalgebruik treden ze namelijk wel op. 
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Ten derde, wat de schriftelijke taal van de leerlingen betreft, benadrukken een aantal 
leerkrachten het belang van een correcte (werkwoord)spelling. Uit hun eigen 
taalpraktijken in de klas maken we ten vierde ook op dat leerkrachten het belangrijk 
vinden om hun taalgebruik standaardtalig(er) te maken wanneer ze les geven en om dat 
taalgebruik te monitoren. Ten slotte stelden we vast dat een expliciete focus op het AN-
gebruik bij leerlingen, aandacht voor andere taalfouten dan spellingkwesties en voor 
schooltaalwoorden enkel voorkomt bij de twee leerkrachten Nederlands wier visie op taal 
op school hieronder in meer detail besproken wordt.  
II.3.2.2 De visie van mevrouw Smets en mevrouw Van Coster 
In het schooljaar 2013-2014, de periode waarin voor dit onderzoek het gros van het 
veldwerk werd verricht, kregen de leerlingen van het vijfde jaar humane wetenschappen 
(5 HUMA) en economie-moderne talen (5 ECMT) Nederlands van mevrouw Smets. De 
leerlingen van het vijfde jaar Latijn-wetenschappen (5 LAWE), Latijn-wiskunde (5 LAWI), 
moderne talen-wetenschappen (5 MTWE) en wetenschappen-wiskunde (5 WEWI) kregen 
Nederlands van mevrouw Van Coster. In het volgende schooljaar gaf mevrouw Smets dan 
Nederlands aan 6 LAWI, LAWE, WEWI en MTWE en mevrouw Meerschout aan 6 HUMA, 
ECMT en LAMT (Latijn-moderne talen). Tijdens dat tweede schooljaar werden echter geen 
klasopnames meer gemaakt. Er werden enkel nog lessen geobserveerd en van de 
leerlingen werden feedbackinterviews afgenomen (zie I.3.3). Daarom besloten we 
mevrouw Meerschout, bij wie slechts één les geobserveerd werd (enkel gematerialiseerd 
in veldnotities, niet in opnames), niet te interviewen.  
Mevrouw Smets en mevrouw Van Coster behaalden allebei een master in de 
Germaanse filologie aan de universiteit van Gent en volgden daarna een bijkomende 
lerarenopleiding. Ze behoren min of meer tot dezelfde leeftijdscategorie (midden de 
dertig) en werkten in het vijfde middelbaar parallel, wat betekent dat ze dezelfde materie 
behandelden, ongeveer in dezelfde volgorde. De didactische aanpak van beide vrouwen 
past in het pedagogisch project en de visie van de school (met veel aandacht voor leerling-
gerichtheid en een actieve rol van de leerling in de klas), maar toch is de lesmethode van 
de twee leerkrachten op heel wat vlakken verschillend. Bovendien uiten beiden ook 
andere talige verwachtingen ten opzichte van zichzelf, hun collega’s en de leerlingen. 
In een interview beantwoordden mevrouw Smets en mevrouw Coster vragen over het 
taalbeleid op macro- en mesoniveau. Daarnaast gaven ze aan of en hoe zij streven naar 
correct taalgebruik bij zichzelf, bij hun collega’s en bij de leerlingen in de klas, op de 
speelplaats en in andere schoolse contexten. Over het taalbeleid van de Vlaamse overheid 
waren de twee leerkrachten erg kort: geen van beiden kende dat beleid en kon daar iets 
over vertellen. Mevrouw Smets wist wel dat het overheidsbeleid de scholen verplicht om 
een eigen taalbeleid te ontwikkelen.  
Het taalbeleid op het mesoniveau was wel bekend bij de twee leerkrachten, hoewel ze 
allebei aangaven dat het niet echt om een geïntegreerd beleid, maar eerder om een reeks 
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initiatieven gaat. Zowel mevrouw Smets als mevrouw Van Coster gaven met andere 
woorden aan dat er niet echt regels of afspraken zijn op het niveau van de school als het 
gaat over het taalgebruik van de leerlingen en de leerkrachten. Beide vrouwen verwezen 
wel expliciet naar de goede werking van de vakgroep Nederlands, waarbinnen dergelijke 
afspraken gemaakt worden. Binnen die vakgroep wordt overlegd over leerlijnen, lectuur-
lijsten, extramurale activiteiten rond gedichtendag of de jeugdboekenweek en rond het 
sanctioneren van taalfouten in schriftelijke opdrachten van leerlingen. Zo is er binnen de 
vakgroep overeengekomen dat er bij tests waarbij een bepaalde vaardigheid (bijvoor-
beeld luisteren) geëvalueerd wordt, niet onbeperkt punten mogen worden afgetrokken 
voor spelfouten. Wanneer leerlingen met andere woorden een luistertoets maken, dan 
staan er bijvoorbeeld 5 van de 20 punten op spelling. Meer dan vijf punten kunnen 
leerlingen dan niet verliezen aan spelfouten, ongeacht het aantal spelfouten dat ze 
maken. Daarnaast beslisten de leerkrachten binnen de vakgroep Nederlands dat 
leerlingen in de derde graad telkens een punt verliezen voor dt-fouten in schriftelijke 
opdrachten en tests (met uitzondering dus van vaardigheidstests). In Extract II–17 legt 
mevrouw Smets (HS) uit waarom de leerkrachten die afspraak gemaakt hebben: 
 Extract II–17 
Setting: Interview met mevrouw Hadewig Smets (HS) op 2 februari 2016 [976-999]. Mevrouw 
Smets heeft net uitgelegd welke afspraken er op het niveau van de vakgroep gemaakt worden 
voor het sanctioneren van fouten tegen de werkwoordspelling. In het fragment verantwoordt ze 
die aanpak (zonder dat daar expliciet naar gevraagd werd). 
 1 HS Ja omdat we ook merken (0.5) 'k weet wel dat dat eigenlijk niet  
   mag daar punten voor aftrekken en zo maar we. 
 2 IVL Nee?  
 3 HS Nee denk dat niet dat mag niet. 
 4 IVL Van wie mag dat dan niet? 
 5 HS Van de overheid denk ik dat dat niet mag van de inspectie dat  
   mag niet. 
 6 IVL [Lachje] ok ja.  
 7 HS Volgens mij mag dat niet maar wij doen dat wel...  
 8 IVL Uhu.  
 9 HS ...om omdat wij echt merken want niet alle collega's deden dat  
   ook bij ons bijvoorbeeld mevrouw Van Coster deed dat niet. 
 10 IVL Uhu. 
 11 HS Maar je merkt als je dat doet dat je leerlingen erop gaan letten. 
 12 IVL Ja.  
 13 HS Dat 's dat heeft echt dat soort effect. 
Om de leerlingen dus te stimuleren om aandacht te besteden aan de spelling van 
werkwoorden, werd deze sanctie door alle leerkrachten Nederlands – en dus ook door 
mevrouw Van Coster, die het voorheen niet deed – ingevoerd. Het is opvallend dat 
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mevrouw Smets hier aangeeft dat de focus op taalcorrectheid binnen de vakgroep 
Nederlands van de school strenger is dan wat de overheid verlangt. Ze verwijst daarbij 
expliciet naar de doorlichting (r. 5: “van de inspectie dat mag niet”). Of de doorlichting 
werkelijk verbiedt om negatief te quoteren voor gemaakte spelfouten, weten we niet. Wel 
is uit onderzoek gebleken dat doorlichtingsrapporten weinig aandacht hebben voor taal 
en taalbeleid op school (Delarue, 2016a, p. 104), hoewel de ontwikkeling van een taalbeleid 
behoort tot de criteria waaraan een school sinds 2008 aan moet voldoen (Vermeire, 2008).  
Op het vlak van het mondelinge taalgebruik van de leerlingen lijken er geen vakgroep-
brede afspraken te zijn voor de correctie van taalfouten. Wel worden evaluatiefiches voor 
spreekopdrachten uitgewisseld, maar toch heeft iedere leerkracht Nederlands nog de 
vrijheid om die fiches zelf op te stellen. Zo geeft mevrouw Van Coster (LVC) in Extract II–
18 bijvoorbeeld aan dat ze haar eigen evaluatieformulieren aangepast heeft nadat ze die 
van haar collega’s gezien had.  
Extract II–18 
Setting: Interview met mevrouw Lieve Van Coster (LVC) op 19 april 2016 [655-666]. Mevrouw Van 
Coster somt de verschillende vormen van samenwerking tussen de leerkrachten van de vakgroep 
op. 
 1 LVC Evaluatieformulieren allez om het nu over spreken taal...  
 2 IVL A ja ja. 
 3 LVC ...evaluatieformulieren voor euh euh spreekopdrachten worden  
   ook... 
 4 IVL Uitgewisseld.  
 5 LVC ...gedeeld ja en en xxx.  
 6 IVL A ok. 
 7 LVC De mijne zijn al veel verbeterd [lacht] door die van mijn l'  
   collega's te zien dus euh. 
Hoewel uit observaties blijkt dat het eigenlijke taalgebruik van mevrouw Smets en 
mevrouw Van Coster verschilt (mevrouw Smets spreekt een stuk standaardtaliger dan 
mevrouw Van Coster), hebben beide leerkrachten wel dezelfde perceptie van en visie op 
hun eigen taalgebruik. De twee leerkrachten doen allebei hun best om standaardtaal te 
spreken in de klas, maar ze beseffen dat ze daar niet helemaal in slagen. Allebei vinden ze 
het hun taak als leerkracht Nederlands om standaardtaal na te streven en zo het goede 
voorbeeld te geven. Dat ze daar niet volkomen in slagen, roept bij de twee leerkrachten 
wel verschillende emoties op. Mevrouw Smets drukt een schuldgevoel uit en verwijst 
naar betere tijden waarin haar taalgebruik meer aansloot bij de norm (namelijk toen ze 
in Nederland studeerde en toen ze les gaf aan anderstaligen). Mevrouw Van Coster lijkt 
zich minder schuldig te voelen. Ze geeft aan dat ze haar taalgebruik eigenlijk wel goed 
genoeg vindt en dat ze die kleine onzorgvuldigheden “toch nooit bijgeschaafd zal 
krijgen”.  
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Terwijl mevrouw Smets en mevrouw Van Coster in de les hetzelfde soort taalgebruik 
nastreven voor zichzelf, lijkt dat buiten de les wel anders te liggen. Mevrouw Smets geeft 
aan dat ze op school – dus ook tegen collega’s in de leraarskamer en tegen de leerlingen 
op de speelplaats – altijd met jij en jou spreekt. Dat levert haar op school de reputatie op 
van “standaardtaalicoon”, niet enkel bij de leerlingen die haar in de interviews meestal 
noemen als de leerkracht die het meest standaardtalig spreekt, maar ook bij haar collega’s 
die haar aanspreken in “gekuist Nederlands” (cf. Extract II–19) terwijl ze dat bij andere 
leerkrachten niet doen. 
Extract II–19 
Setting: Interview met Hadewig Smets (HS) op 2 februari 2016 [395]. Mevrouw Smets legt uit dat 
haar collega’s niet bezig zijn met Standaardnederlands in de klas. 
 1 HS Dat 's heel grappig want dan zijn er zo'n aantal collega's die  
   altijd heel plat praten en dan kom je die tegen in de  
   leraarskamer dan willen die iets zeggen tegen mij en dan gaan  
   die ineens zo heel gekuist [lacht] Nederlands spreken en dan  
   denk ik "maar allez neen e”. 
Haar collega’s beschouwen het taalgebruik van mevrouw Smets dus als standaardtaal 
(wat hen aanzet om tegen haar ook een soort van standaardtaal te gebruiken), maar van 
zichzelf “weet” mevrouw Smets dat ze geen standaardtaal spreekt omdat ze “ook letters 
laat vallen”. Mevrouw Van Coster geniet die reputatie niet. Zij wordt in de interviews 
door de leerlingen maar zelden genoemd als iemand die “zuivere” standaardtaal spreekt 
en ze geeft ook zelf aan dat ze in de leraarskamer, tegen haar collega’s, tussentaal spreekt. 
Van die collega’s weten zowel mevrouw Smets als mevrouw Van Coster overigens dat 
ze geen standaardtaal spreken in de klas. Volgens mevrouw Smets leveren die 
leerkrachten zelfs geen inspanning, en dat vindt ze jammer. Mevrouw Van Coster is 
milder voor haar collega’s en benadrukt dat leerkrachten die geen standaardtaal spreken 
niet per se slechte leraren zijn (cf. Extract II–20).  
 Extract II–20 
Setting: Interview met Lieve Van Coster (LVC) op 19 april 2016 [435-485]. Mevrouw Van Coster 
legt uit waarom ze begrip kan opbrengen voor niet-taalleraren die geen standaardtaal gebruiken 
in hun lessen. 
 1 LVC Ik vind (2.0) euh ik vind dat de (2.0) kwaliteit van uw les hangt  
   niet af van uw taalgebruik. 
 2 IVL Ok.  
 3 LVC Laat het mij zo zeggen.  
 4 IVL Uhu.  
 5 LVC Want euh ik heb een paar collega's van wie ik overtuigd ben dat  
   dat uitstekende leraren zijn euh maar (1.0) wiens taalgebruik  
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   allez [geamuseerd] als ze 't niet ongelooflijk omzwieren in de  
   klas... 
 6 IVL Uhu.  
 7 LVC ...dan spreke zij a ja (0.5) 't is zelfs geen tussentaal 't is zelfs een  
   beetje erger dan tussentaal maar ja dat zijn daarom geen slechte  
   leraren. 
 8 IVL Uhu. 
 9 LVC En [zucht] ja als die mensen vinden van "ja ik focus mij liever op  
   mijnen inhoud en dit en dat dan op mijn taal" ik vind... 
 10 IVL Uhu.  
 11 LVC …ja (0.5) 'k vind dat ze dat recht wel hebben.  
 12 IVL Je vindt niet per se dat iedere leerkracht dan een  
   voorbeeldfunctie heeft qua taalgebruik? 
 13 LVC Jawel (1.0) ze hebben een voorbeeldfunctie en ze moeten  
   trachten maar als het niet lukt vind ik niet dat ze daarop mogen  
   afgerekend worden. 
Mevrouw Van Coster heeft er dus weinig problemen mee dat haar collega’s die andere 
vakken geven dan Nederlands geen standaardtaal spreken in de les. Ze vindt vooral dat 
leerkrachten moeite moeten doen. Op die manier sluit mevrouw Van Coster expliciet aan 
bij de visietekst rond taalbeleid die de school in 2008 schreef (cf. supra). Daar staat immers 
dat leerkrachten “wat betreft het taalgebruik het goede voorbeeld [moeten] geven (naar 
best vermogen)”. Iets verder in het interview zegt mevrouw Van Coster ook nog: “als ze 
zouden echt opzettelijk (0.5) e het aan hun laars lappen en plat dialect gaan praten een 
stukje om te provoceren of zo dat ’s een ander verhaal e”. Terwijl mevrouw Smets er dus 
van uitgaat dat haar collega’s geen inspanningen leveren om standaardtaal te spreken in 
de les, is mevrouw Van Coster ervan overtuigd dat ze dat wel doen, maar dat ze er gewoon 
niet in slagen om de standaardtaal (of iets dat erop lijkt) te bereiken. Toch geeft ook 
mevrouw Smets aan in het interview dat ze begrijpt dat de standaardtaal “een moeilijke 
variant” is en dat haar collega’s dus misschien inderdaad niet in staat zijn om standaard-
taal te spreken (zoals ze dat naar eigen zeggen ook zelf niet is). 
Daarnaast wordt het taalgebruik van de leerlingen op school door beide leerkrachten 
ongeveer op dezelfde manier gepercipieerd: het schriftelijke taalgebruik is niet goed en 
volgens mevrouw Van Coster klagen ook de niet-taalleerkrachten daarover. Dat blijkt ook 
zo te zijn. De enige klacht die bij de andere leerkrachten konden worden opgemerkt over 
het taalgebruik van de leerlingen, betrof de vele dt-fouten die ze maken (cf. supra). Over 
het mondelinge taalgebruik van de leerlingen zijn mevrouw Smets en mevrouw Van 
Coster eigenlijk wel tevreden. De leerlingen zijn volgens hen – en dan vooral die van de 
derde graad – beleefd en ze kunnen hun taalgebruik adequaat aanpassen wanneer ze 
tegen leerkrachten of tegen externen spreken. Die registervaardigheid is ook een 
doelstelling die door beide leerkrachten in het interview expliciet genoemd wordt. 
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Leerlingen moeten volgens mevrouw Van Coster hun “taalregisters niet kunnen op-
sommen”, maar ze moeten weten “wanneer je hetwelk gebruikt”. En ook Smets vindt dat 
leerlingen “moeten kunnen schakelen”, “ze moeten registers proberen hebben”. Ook hier 
sluiten beide leerkrachten Nederlands aan bij de visietekst die de school in 2008 
produceerde (cf. supra). Daarin staat immers te lezen dat leerlingen “op het juiste 
ogenblik het gepaste register [moeten] kunnen opentrekken”.  
Ook over de vraag of van leerlingen standaardtaalgebruik verwacht mag worden in de 
klas, zijn mevrouw Smets en mevrouw Van Coster het eens. Beide leerkrachten gaan 
ervan uit dat standaardtaal eisen van leerlingen niet haalbaar en niet wenselijk is. Toch 
lijkt mevrouw Smets meer aandacht te besteden aan correct of standaardtalig taalgebruik 
bij leerlingen dan mevrouw Van Coster. In het interview formuleert mevrouw Van Coster 
dat als volgt: 
 Extract II–21 
Setting: Interview met mevrouw Lieve Van Coster (LVC) op 19 april 2016 [392-418]. Nadat 
mevrouw Van Coster heeft uitgelegd dat ze zelf niet altijd standaardtaal spreekt in de klas, vertelt 
ze over wat ze verwacht van leerlingen tijdens spreekopdrachten.  
 1 LVC Maar euhm (1.0) ben misschien wel minder streng dan de dan  
   mijn twee collega's licentiaten in die zin...  
 2 IVL Uhu.  
 3 LVC ...ik vind bij een spreekoefening bijvoorbeeld belangrijker dat ze  
   dat dat dat dat de leerlingen zich goed voelen en naturel praten  
   en niet van buiten leren als een aapje... 
 4 IVL Ja. 
 5 LVC ...euh dan dat het foutloos AN is.  
 6 IVL Ja.  
 7 LVC Dat dat geef ik toe.  
 8 IVL Uhu. 
 9 LVC E en als er dan een keer e "vree" tussen kruipt of zo (0.5) dan ga  
   'k ik dat niet aanrekenen want dan heb ik zoiets van "a ja... 
 10 IVL Over ’t algemeen. 
 11 LVC ...die die spreekt uit zichzelf e die heeft dat niet uit 't hoofd  
   geleerd of staat niet af te lezen” e dat 's ook een vaardig'. 
Uit Extract II–21 blijkt dat wanneer leerlingen spreekopdrachten moeten uitvoeren, 
mevrouw Van Coster het belangrijker vindt dat ze zelfvertrouwen en spontaneïteit 
ontwikkelen, dan dat ze gedrild worden in het spreken van Standaardnederlands. 
Opvallend is wel dat ze meteen ook duidelijk maakt dat haar zienswijze afwijkt van wat 
eigenlijk verwacht wordt van haar (cf. regel 7: “Dat dat geef ik toe”). Uit de observaties 
van haar lessen Nederlands en de interviews en informele gesprekken die met de 
leerlingen gehouden werden, blijkt dat mevrouw Smets er een andere visie op nahoudt. 
Zij onderbreekt de leerlingen vaak, zowel tijdens formele spreekopdrachten als wanneer 
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leerlingen antwoorden geven in de les, om leerlingen te wijzen op taalfouten of 
afwijkingen van de standaarduitspraak. In het interview geeft mevrouw Smets ook aan 
dat ze vindt dat je dat “als leerkracht Nederlands toch niet zomaar [kunt] laten passeren”. 
Ze beschouwt de les Nederlands als het enige moment op school waar de leerlingen de 
kans krijgen om standaardtaal te oefenen, dus “daar moeten we ’t proberen”. Dat doet 
denken aan de visie van minister Vandenbroucke (cf. supra), die tijdens een toespraak op 
de VRT-taaldag in 2008 aangaf dat “[h]et Nederlands en zeker het ‘schoolse Nederlands’ 
[…] zich voor heel wat leerlingen [beperkt] tot de school en de klas. Dáár moeten we het 
dus waarmaken” (Vandenbroucke, 2008). Hoewel mevrouw Smets beseft dat ze de 
leerlingen soms “uit hun lood [slaat]” als ze die correctiepraktijk toepast en dat het “soms 
[…] gewoon belangrijker [is] om hen te laten praten”, lijkt ze het in de perceptie van de 
leerlingen toch iets te vaak te doen: 
 Extract II–22 
Setting: Interview met Caren, Frances en Veerle op 14 maart 2014 [579-588]. Veerle legt uit hoe 
mevrouw Smets leerlingen corrigeert tijdens spreekopdrachten.  
1 Veerle Maar ja bij haar dat 's dan zo ge zit zo midden in een zin en dat moet  
   je heel opnieuw zeggen en ge zijt allez moogt dan niet kijken van  
   uw blad en ge zijt dan heel uwen draad kwijt waar dat je zat. 
 2 IVL Ja. 
3 Veerle Dat 's wel niet wijs. 
Dat beide leerkrachten Nederlands anders omgaan met taalcorrectheid en het 
bevorderen van bekwaamheid in de standaardtaal, heeft ook te maken met een andere 
visie ten opzichte van het belang van standaardtaal in de samenleving. Voor mevrouw 
Smets is het Standaardnederlands nog steeds een belangrijke variëteit die de leerlingen 
later zullen nodig hebben “in officiëlere situaties als ze gaan solliciteren”. Volgens 
mevrouw Van Coster “[is] perfect AN […] ook niet meer van deze tijd”. Enkel leerlingen 
die een job ambiëren in de media of die leerkracht willen worden, moeten volgens haar 
de standaardtaal nastreven. Voor andere leerlingen is dat “niet realistisch [en] niet 
nodig”. 
Samengevat kunnen we stellen dat er toch een relatief groot verschil is tussen 
mevrouw Van Coster en mevrouw Smets wat hun visie op taal op school betreft. Hoewel 
beide leerkrachten sterk focussen op de ontwikkeling van registervaardigheid bij hun 
leerlingen en het niet realistisch vinden om perfecte standaardtaal te verwachten van 
hen, hecht mevrouw Smets toch veel meer belang aan taalcorrectheid dan mevrouw Van 
Coster. Die laatste vindt het belangrijker dat leerlingen zelfvertrouwen en spontaneïteit 
verwerven dan dat ze het Standaardnederlands zouden beheersen. Dat komt omdat ze 
ervan uitgaat dat veel van haar leerlingen de standaardtaal niet echt meer nodig zullen 
hebben in hun latere leven, terwijl zelfvertrouwen en spontaneïteit voor iedereen van 
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belang zijn. Volgens mevrouw Smets zullen de leerlingen in hun latere leven wel gebruik 
maken van het Standaardnederlands. 
II.3.3 De visie op taal van de leerlingen van Westoever 
In de interviews (sociolinguïstische interviews en feedbackinterviews) maken de leer-
lingen duidelijk dat ze een mening hebben over wat voor taalgebruik voor leerlingen en 
leerkrachten op school gepast is. In totaal konden in 17 interviews 115 fragmenten 
geïdentificeerd worden waarin de leerlingen hun visie op taal op school uiten. Uiteraard 
zijn er daarbij individuele verschillen, maar heel wat leerlingen hechten ook belang aan 
(min of meer) dezelfde elementen. We bespreken hieronder zowel de gedeelde als een 
aantal uitzonderlijke visies. 
Uit de interviews blijkt dat de meeste leerlingen het belang van Algemeen Nederlands 
wel onderschrijven. Ze beschouwen de standaardtaal als een variëteit die gepast is in het 
hoger onderwijs en in formele buitenschoolse contexten (zoals tijdens een sollicitatie-
gesprek, in gesprek met je werkgever en/of collega’s of met onbekenden) en die ervoor 
zorgt dat je een goede indruk kunt maken. Toch leiden we uit de interviews af dat de 
leerlingen op school weinig ruimte zien voor standaardtaalgebruik. Tussentaal lijkt zowel 
voor de leerlingen als de leerkrachten het gepaste taalgebruik in schoolse settings. 
Een vijftal leerlingen vindt het niet nodig dat een leerling zijn of haar taalgebruik 
aanpast “gewoon omdat hij of zij op school is” (cf. Extract II–23). Op school mag dan ook 
gewoon “tussentaal” gesproken worden (cf. Extract II–24). In ieder geval zijn zeven 
leerlingen het erover eens dat een leerling op school beter geen stijl gebruikt die té 
standaardtalig is. Leerlingen die dat wel doen, worden beschouwd als mouwvegers. In 
Extract II-25 legt Jorien uit hoe haar “te nette taalgebruik” op die manier geïnterpreteerd 
werd door haar medeleerlingen op een vorige school, maar ook in de interviews die in het 
kader van dit onderzoek werden gehouden, wordt Jorien een aantal keer genoemd als een 
leerling die te standaardtalig spreekt en daardoor overkomt als een strever of een seut 
(zie ook Hoofdstuk IV).  
Extract II–23 
Setting: Interview met Liesbet en Lien op 25 april 2014 [790-796]. Ik vraag de twee meisjes of ze 
vinden dat leerlingen hun taalgebruik moeten aanpassen wanneer ze op school zijn.  
1 IVL Hebt gij ook ’t gevoel dat ge u moet aanpassen als ge naar ’t  
  school komt dat ge een beetje anders moet spreken dan wat ge  
  gewoon zijt? 
  […] 
2 Lien […] als ge hier zo gewoon op school loopt moet je daar eigenlijk  
  niet nee.  
  97 
Extract II–24  
Setting: Feedbackinterview met Alison, Maaike en Margo op 22 april 2015 [79-117]. Ik vraag de 
leerlingen wat voor taalgebruik ze verstaan onder de noemer “tussentaal”. Ze definiëren dat 
soort taalgebruik als hun eigen taal, waarna ik hen vraag of ze het gepast vinden om die taal te 
gebruiken op school. 
 1 Alison Maar tussentaal is zo (0.5) niet echt AN maar geen dialect ook zo  
   gelijk… 
 2 Margo Geen AN geen dialect. 
 3 Alison …gelijk dat wij praten zo. 
 4 Maaike Dat wij. 
 5 IVL Nu? 
 6 Alison Ja zo. 
 7 IVL Ja. 
 8 Alison Dat is zo een beetje tussentaal allez. 
   […] 
 9 IVL Ok en vindt gunder dat ok om dat op school te praten? 
 10 Alison Ja. 
 11 Margo Ja. 
 Extract II–25 
Setting: Interview met Amélie, Jorien en Fiona op 24 maart 2014 [2187-2201]. Ik vertelde net tegen 
de meisjes dat Jorien in een eerder interview genoemd werd als de leerling die het meest 
standaardtalig spreekt. 
 1 Jorien Ja en ik voel mij gelijk ook maar ik heb wel nog altijd schrik want  
   voo’ op mijn vorige school hebben ze mij nog redelijk veel  
   uitgelachen met ’t feit dat ik zo net sprak. 
 2 IVL Ja. 
   […] 
 3 Jorien Ja zo dan zeiden ze tegen mij zo van in voo’ in mijn vorige school  
   van “ja ge doet dat om mouw te vegen bij de leerkracht” en zo. 
In de les, daarentegen, vinden de leerlingen het wel gepast om hun taalgebruik aan te 
passen. In die schoolse situatie mag vooral geen dialect te horen zijn (cf. Extract II-26), 
daar zijn vijf leerlingen het over eens. Toch vindt Anne-Sophie dat het ook geen perfecte 
standaardtaal hoeft te zijn (cf. Extract II–27) en Amélie legt uit dat “perfecte standaard-
taal” te moeilijk is en geforceerd klinkt en dat “beleefde tussentaal” in de klas volstaat (cf. 
Extract II–28). Delfien en Liesbet vinden dat van leerlingen wel “puur” AN-gebruik 
verwacht mag worden in de les Nederlands (maar niet in alle andere lessen) (cf. Extract 
II–29).  
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Extract II–26 
Setting: Interview met Eva, Petra en Tess op 22 april 2014 [747-760]. De leerlingen hebben zich net 
negatief uitgelaten over de correctiepraktijk van mevrouw Smets. Ze vinden dat mevrouw Smets 
niet ieder detail in de uitspraak van de leerlingen mag verbeteren, zeker niet wanneer de 
leerlingen “gewoon iets willen zeggen” in de klas.  
1 Tess Maar ik kan wel begrijpen dat als leerkrachten bijvoorbeeld ja  
  xxx euh les aan ’t geven en Petra roept opeens van de ene kant  
  naar de andere kant naar Eva zo echt zo in ’t plat dialect iets… 
2 Eva Ja. 
3 Tess …kan ik wel begrijpen dat ze zeggen van “ja jongens ten eerste  
  moet niet roepen en tweede praat normaal”. Dat kan ik wel  
  begrijpen maar. 
 Extract II–27 
Setting: Interview met Arlena, Anne-Sophie (AS), Kasper en Lothar DM. op 12 mei 2014 [1120-1150]. 
De leerlingen praten over de talige verwachtingen die mevrouw Smets heeft van haar leerlingen. 
1 IVL Dus (0.5) mevrouw Smets hamert er wel op in de les dat jullie  
  Algemeen Nederlands spreken? 
2 Arlena Ja. 
  […] 
3 IVL Uhu en gij vindt dat niet nodig? 
4 AS Neu natuurlijk ja ge moet er niet als een boer zo zitten praten  
  maar. 
5 Arlena [Lacht] Ja. 
6 AS Ja bijvoorbeeld ja bijvoorbeeld als ge “ma” zegt in plaats van  
  “maar” vind ik niet zo erg. 
7 Arlena Niet. 
8 IVL Ja. 
9 AS Ik vind ja als ge al een een goeie zin kunt maken met deftige  
  woorden [lacht] dat vind ik al euh… 
10 IVL [Lacht] Ja. 
11 AS …goed genoeg. 
Extract II–28 
Setting: Interview met Amélie, Jorien en Fiona op 24 maart 2014 [2247-2253]. De meisjes vinden 
eigenlijk dat leerlingen AN moeten spreken in de klas, maar ze slagen er zelf niet in en dat zorgt 
voor schuldgevoelens.  
1 IVL En en als je dat dan niet doet zo AN spreken in de klas voel je je  
  daar dan slecht bij? 
2 Amélie Beetje. 
3 IVL Ja? 
4 Fieke Ja ik ook 
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5 Amélie Ja omdat ik ik weet wel maar weet wel dat is gewoon als ik als ik  
  echt te veel AN spreek gelijk “jij” en zo dan voelt dat dan zo  
  geforceerd en dan ik ja dat gaat gewoon niet goed dus dan dan  
  dan is ’t zo echt wel tussentaal maar nog nog beleefd en zo. 
Extract II–29  
Setting: Feedbackinterview met Delfien en Liesbet op 29 april 2015 [904-914]. De leerlingen hebben 
net mevrouw Smets’ visie op taalgebruik op school geschetst en nu vraag ik hen of zij met die 
visie kunnen instemmen. 
1 IVL Maar gunder kunt daar wel mee akkoord gaan of niet? 
2 Liesbet Ja. 
3 Delfien Ja (1.0) ik vind dat normaal. 
4 IVL Dat je in de les standaardtaal spreekt? 
5 Delfien Ja. 
6 Liesbet In de les Nederlands wel. 
7 IVL A ja in de andere lessen niet? 
8 Liesbet Nee. 
Over hoe een leerkracht moet worden aangesproken op school, zijn de leerlingen het 
niet echt eens. Er is wel een relatieve consensus over het feit dat je geen dialect gebruikt 
wanneer je tegen een leerkracht spreekt (cf. Extract II–30) en dat je een leerkracht 
aanspreekt op een beleefde en respectvolle manier (cf. Extract II–31), maar over de 
concrete invulling van dat “beleefde en respectvolle” taalgebruik is er wat onenigheid. 
Sommige leerlingen vinden bijvoorbeeld dat je leerkrachten gewoon met ge of gij kunt 
aanspreken (cf. Extract II–32 waar ze ook uitleggen waarom dat kan), maar volgens 
anderen is de beleefdheidsvorm u gepast (cf. Extract II–33). Koen en An geven ook aan dat 
verschillende leerkrachten op verschillende manieren worden aangesproken (cf. Extract 
II–34). Leerkrachten die veel gezag uitoefenen zullen eerder aangesproken worden met 
de beleefdheidsvorm u dan leerkrachten die dat niet doen (cf. Extract II–35). 
Extract II–30 
Setting: Interview met Charlotte, Delfien en Noor op 8 mei 2014 [1872-1877]. De meisjes praten over 
de gebruiksmogelijkheden van dialectisch taalgebruik. 
1 Delfien Ma gelijk tegen leerkrachten ga je toch ook niet zo (0.5) Ronses  
  of… 
2 IVL [Lacht]. 
3 Delfien …wat was ’t daar allemaal? 
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 Extract II–31 
Setting: Interview met Eva, Petra en Tess op 22 april 2014 [1918-1930]. De meisjes leggen uit welk 
soort taalgebruik ze hanteren wanneer ze tegen leerkrachten spreken 
 1 IVL En vinden jullie dan als ge tegen een leerkracht spreekt dat ge  
   dan anders moet spreken of niet echt? Hier op school e. 
 2 Tess  Ma “ge” of zo ja beleefd wel maar daarom niet ook heel… 
 3 Eva Toch wat beleefder. 
 4 Petra Ja.  
 5 Tess … “ik heb een” allez niet overdreven AN 
 Extract II–32 
Setting: Interview met Anne-Sophie (AS), Arlena, Kasper en Lothar DM. op 12 mei 2014 [1433-
1451]. De leerlingen leggen uit waarom ze leerkrachten aanspreken met pronomina uit het g-
paradigma (cf. III.2.6). Kasper houdt zich daarbij afzijdig. Hij spreekt de Nederlandse variant van 
de standaardtaal en gebruikt consequent het j-paradigma. 
1 IVL En tegen leerkrachten dus ook ge gaat ook zeggen “mevrouw  
  hebt ge de taak al verbeterd?”? 
2 Arlena Ja. 
3 AS Ja. 
4 IVL Ja. 
5 Lothar Ja. 
6 IVL Gij ook Lothar? (0.5) en ge vindt dat niet dat is dan niet  
  onrespectvol of zo? 
7 Arlena Maar zij doen dat ook. 
8 IVL Ge vindt niet dat ge zou moeten “hebt u” of “heeft u de taak als  
  verbeterd?”? 
9 Lothar Maar dat is echt te overdreven ook e ja. 
10 AS Ja. 
11 Arlena Maar ook a’. 
12 AS Dat komt dan ook zo ge’ (0.5) nep over e ja. 
13 Arlena Geforceerd over ja ik vind dat ook. 
 Extract II–33 
Setting: Interview met Eva, Petra en Tess op 22 april 2014 [1933-1953]. Tess en Petra geven aan dat 
ze leerkrachten niet willen aanspreken met u, maar Eva denkt daar anders over. 
 1 IVL Zou ge “je” zeggen tegen een leerkracht of “u”? Zou ge dat  
   zeggen? 
 2 Tess Maar wel dat ge er meer moet op letten. 
 3 Eva Ik zou eerder “u” zeggen. 
 4 Petra Ja? 
 5 IVL Zou gij “u” zeggen? 
 6 Eva Ja ik allez ba ja ‘k vind dat wel ‘k vind dat maar ‘k ben allez zo  
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   daar wat in streng in opgevoed. 
 7 IVL Ja. 
 8 Eva Dus voor mij moet ik altijd respect hebben voor allez xxx positie  
   staan zo dus. 
 9 IVL Dus gij zou vragen “mevrouw heeft u onze taak al verbeterd?”? 
 10 Eva Ja. 
 Extract II–34 
Setting: Interview met An en Linde op 25 april 2014 [1987-2004]. An legt uit in welke zin leerlingen 
hun taalgebruik moeten aanpassen als ze een leerkracht aanspreken. 
 1 IVL En wat past ge dan aan wat doet ge anders? 
 2 An Euhm (3.0) mja (2.0) niet “eej gaat gij keer” ma “mevrouw kunt  
   u xxx” 
 3 IVL Zegt ge “u” tegen de leerkrachten? 
 4 An Ja soms wel. 
 5 IVL Ja uhu dus ge probeert wel beleefd beleefder te zijn. 
 6 An Ja allez ’t is ook ook te zien welke leerkracht dat ’t is. 
 Extract II–35 
Setting: Interview met Jerom, Koen en Vincent op 11 maart 2014 [593-612]. Koen legt uit dat 
leerkrachten die meer gezag uitoefenen, zoals mevrouw Vandenberghe, eerder worden 
aangesproken met “u” dan andere leerkrachten. 
 1 IVL Ok en past u aan als ge tegen een leerkracht als ge nu  
   rechtstreeks aan een leerkracht een vraag stelt praat e dan  
   anders dan hier? 
 2 Koen Ik tegen sommige leerkrachten.  
 3 Jerom Een beetje anders. 
 4 IVL En wat doet ge dan anders Jerom?  
 5 Jerom 'k Weet ja nee maar. 
 6 Vincent V’. 
 7 Koen Ik tegen leerkrachten waar dat ik een beetje allez 'k ga als ik dat  
   zo zeg banger van ben… 
 8 Vincent Ja.  
 9 IVL Ja. 
 10 Koen …dan ga ik misschien "u" zeggen.  
 11 IVL Echt waar gaat ge "u" zeggen? Tegen wie zou ge zo "u" durven  
   zeggen? 
 12 Koen Misschien mevrouw Vandenberghe misschien. 
De leerlingen zijn het erover eens dat het taalgebruik dat ze hanteren wanneer ze een 
spreekbeurt geven anders moet zijn dan hun default taalgebruik. Het taalgebruik van de 
leerlingen moet dan veranderen in de richting van het AN, maar een paar afwijkingen van 
de standaard worden wel getolereerd (cf. Extract II–36). Ook wanneer de leerlingen 
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spreken tegen de directeur of hun excuses moeten aanbieden aan een leerkracht, vinden 
ze het normaal om over te schakelen naar een meer standaardtalige stijl. 
 Extract II–36 
Setting: Interview met Eva, Petra en Tess op 22 april 2014 [1778-1804]. De leerlingen leggen uit 
welk taalgebruik volgens hen gepast is wanneer leerlingen een spreekbeurt houden. 
 1 IVL  En als jullie zo iets moeten voordra’ als ge een spreekbeurt moet  
   doen hoe spreekt ge dan? 
 2 Petra Dan moet je AN ja. 
 3 Tess AN. 
   […] 
 4 Eva  Maar ik vind als er keer een woordje of zo tussen zit dat dat geen  
   kwaad kan. 
 5 Petra A ja neeje. 
 6 Eva  Bijvoorbeeld als ge zegt “da” in plaats van “dat” dat dat nu niet  
   echt de grootste 
   […] 
 7 Eva Of bijvoorbeeld als ge zegt “over dat” moet dat zijn bijvoorbeeld  
   “waarover” of zo. 
Van de leerkrachten verwachten de leerlingen geen strikt standaardtaalgebruik (cf. 
Extract II-37). Een leerkracht mag zelfs wat dialect gebruiken (cf. Extract II-38) want hij 
of zij moet vooral authentiek zijn, moet taal gebruiken die past bij zijn of haar persoonlijk-
heid en die niet geforceerd klinkt (cf. Extract II-39). Het taalgebruik van de leerkrachten 
mag echter ook weer niet té dialectisch worden (cf. Extract II-40); leerkrachten hebben 
immers nog steeds een (talige) voorbeeldfunctie (cf. Extract II-41). Arlena koppelt in 
Exctract II-41 taalgebruik en een ander semiotisch middel – namelijk kledij – ook expliciet 
aan elkaar. Zo wordt een “accent van weet ik veel waar” gekoppeld aan “een trainings-
broek”, twee semiotische middelen die je niet hanteert in formele of serieuze contexten18. 
De leerlingen vinden het ten slotte vooral belangrijk dat het taalgebruik van de leerkracht 
verstaanbaar is/blijft (cf. Extracten II-41 en42). 
 Extract II–37 
Setting: Interview met Arnoud, Thomas en Tijl op 29 april 2014 [444-458]. De leerlingen reflecteren 
over het taalbeleid van de school en leggen uit welke taal ze zelf verwachten van hun 
leerkrachten.  
 1 Arnoud Maar ik vind niet dat de leerkrachten N’ Nederlands a ja  
   Algemeen Nederlands moeten praten. 
 2 IVL Ok ge vindt niet dat ze dat moeten doen. 
 
                                                     
18 Arlena verwijst hier met andere woorden naar een vergelijkbare verband tussen taal en kledij als Geeraerts (2001), die 
Algemeen Nederlands verbindt met een zondagspak.  
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   […] 
 3 Tijl Ik vind ook niet dat dat moet dat is dat klinkt veel minder allez  
   ja. 
 4 Thomas Nee ik ook niet. 
 5 Arnoud Hoe dat Mert’ hoe dat Mertens les geeft ik vind dat. 
 6 Tijl Ja dat klinkt veel losser als dat niet zo… 
 7 Arnoud Dat is. 
 8 Tijl …euh niet zo echt. 
 9 Arnoud Komt niet zo saai over ook niet e dan.   
 Extract II–38 
Setting: Interview met Jerom, Koen en Vincent op 11 maart 2014 [383]. De leerlingen evalueren 
het taalgebruik van meneer Mertens. 
 1 Koen  Maar ik vind dat leuk eigenlijk zo één leerkracht die zo echt  
   dialect praat. 
 Extract II–39 
Setting: Feedbackinterview met An en Liese op 4 mei 2015 [656-666]. An legt uit dat dialect niets 
voor haar is omdat het niet past bij haar persoonlijkheid. Op dezelfde manier kan ze het niet-
standaardtalige taalgebruik van meneer Vilijn appreciëren als taalgebruik dat past bij wie hij is. 
 1 An Als ge bijvoorbeeld alleen maar dialect praat om erbij te horen  
   dan is dat dat is gewoon allez (1.0) ge hebt dat door snapt ge? 
 2 IVL Ja ja ja ja. 
 3 An Dan dat past zo niet en. 
 4 IVL Uhu. 
 5 An Allez gelijk dat Vilijn zo ja dat is gewoon hem en… 
 6 IVL Dat hoort bij hem. 
 7 An …ja dat is grappig ja. 
 Extract II–40 
Setting: Feedbackinterview met Alison, Maaike en Margo op 22 april 2015 [121-124]. De meisjes 
hebben net bevestigd dat ze het “ok” vinden dat leerlingen tussentaal gebruiken op school. Nu 
vraag ik hen of ze dat taalgebruik ook geschikt vinden voor leerkrachten. 
 1 IVL Ja en de leerkrachten ook? 
 2 Alison Ja zolang dat het zo geen plat dialect is [lachje]. 
 3 Maaike Ja. 
 Extract II–41 
Setting: Interview met Anne-Sophie (AS), Arlena, Kasper en Lothar DM. op 12 mei 2014 [1031-
1037]. Anne-Sophie heeft net uitgelegd dat de leerkrachten geen standaardtaalgebruik mogen 
verwachten van leerlingen als ze zelf geen Algemeen Nederlands spreken. Arlena pikt daarop in 
en verklaart dat leerkrachten een voorbeeldfunctie hebben.  
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 1 Arlena Maar ook ja leerkracht zijn h’ allez dat is wel een  
   voorbeeldfunctie e leerkracht want ge wilt leerlingen iets… 
 2 A-S xxx maar ja. 
 3 Arlena …aanleren en ik vind dat ge dan niet zo moet doen in uw (1.0) ge  
   weet wel in een trainingsbroek en met een accent van weet ik  
   veel waar dat niemand u verstaat. 
 Extract II–42 
Setting: Interview met Anne-Sophie, Arlena, Kasper en Lothar DM. op 12 mei 2014 [1174]. Kasper 
legt uit wat hij - wat het taalgebruik van leerkrachten betreft - het allerbelangrijkste vindt.  
 1 Kasper Zolang ’t maar verstaanbaar is is ’t goed voor mij. 
Wat het taalgebruik van de leerkracht Nederlands betreft, hebben sommige leerlingen 
wel hogere verwachtingen. Uit de interviews wordt duidelijk dat de leerlingen mevrouw 
Smets beschouwen als een leerkracht die (bijna) perfecte standaardtaal spreekt. Dat 
vinden de leerlingen wat te stijf en overdreven (cf. Extract II–43). Toch verwachten ze dat 
de leerkracht Nederlands “let op” zijn of haar taalgebruik (cf. regel 4 in Extract II–43), 
omdat die leerkracht ook net diegene is die het taalgebruik van de leerlingen in de klas 
corrigeert (cf. Extract II–44). 
 Extract II–43 
Setting: Interview met Jerom, Koen en Vincent op 11 maart 2014 [393-397]. Jerom vraagt 
zich luidop af welke van zijn leerkrachten AN spreekt. 
 1 Jerom Maar wie spreekt er vree mooi AN? 
 2 Vincent Smets en ge hebt zo ’n zo. 
3 Jerom Maar we hebben er geen les van. 
 4 Koen Dat is overdree' maar ja dat is Nederlands dan moet ge dat wel  
   doen. 
 Extract II–44 
Setting: Interview met Anne-Sophie (AS), Arlena, Kasper en Lothar DM. op 12 mei 2014 [1106-
1114]. Nadat de leerlingen verteld hebben dat ze het AN-gebruik van mevrouw Smets soms nogal 
gemaakt vinden, geeft Lothar aan dat dat taalgebruik wel “goed bedoeld is”. Arlena beaamt en 
gaat verder in op die gedachte. 
 1 Arlena Awel ja ik vind dat ook (1.0) want zij is echt wel diegene die er  
   superveel op hamert dat wij dat dat wij mooi Nederlands moeten  
   spreken dus…  
 2 AS Ja nee maar ja.  
 3 Arlena …vind ik wel dat ze ook zo haar best mag doen hoor. 
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Of mevrouw Smets nu zo sterk mag “hameren” op AN-gebruik bij leerlingen of niet, 
daarover zijn de meningen verdeeld. Koen, Fiona en An, bijvoorbeeld, geven alle drie aan 
dat ze het goed vinden dat mevrouw Smets het taalgebruik van de leerlingen corrigeert 
(cf. Extract II–45). Ook de andere leerlingen geven in de interviews aan dat ze de 
correctiepraktijk van mevrouw Smets legitiem vinden, maar sommigen vinden dat 
mevrouw Smets te veel aandacht besteedt aan zaken die niet van belang zijn (cf. Extract 
II–46 en Extract II–47 (“dwaze dingen”)) en anderen geven aan dat ze zich storen aan de 
timing van mevrouw Smets’ correcties. Zo zou Veerle het beter vinden mocht mevrouw 
Smets de leerlingen niet voortdurend onderbreken (bijvoorbeeld tijdens spreekbeurten) 
om hun taalgebruik te corrigeren; Amélie geeft aan dat ze het niet goed vindt dat 
mevrouw Smets het taalgebruik van de leerlingen corrigeert buiten de klas (bijvoorbeeld 
tijdens schooluitstapjes) (cf. Extract II–48) en zowel Vincent, Tess als Nadia vinden die 
correctie storend wanneer ze in de klas simpelweg hun mening geven of een vraag 
beantwoorden (cf. Extract II-49). 
 Extract II–45 
Setting: Interview met An en Lore I. op 25 april 2014 [1002-1007]. De meisjes hebben net uitgelegd 
dat mevrouw Smets nogal hamert op standaardtaalgebruik bij leerlingen tijdens spreek-
opdrachten. Ik vraag An of ze die focus van mevrouw Smets goed vinden. 
 1 IVL Ja (1.0) uhu en vindt ge dat goed dat ze dat doet? Vindt gij dat  
   goed An dat ze zo de nadruk legt op Algemeen Nederlands? 
 2 An Ik vind van wel (1.0) omdat dat handig is voor later als ge op uw  
   gesprek moet voor uw werk of zo. 
 Extract II–46 
Setting: Interview met Eline, Jenny en Rani op 20 februari 2014 [1369-1384]. De meisjes hebben 
net uitgelegd dat mevrouw Smets (van wie ze het vorige jaar Nederlands hadden) nogal veel 
aandacht had voor het taalgebruik van de leerlingen, terwijl dat bij mevrouw Van Coster anders 
is. Ik vraag hun of ze de aanpak van mevrouw Smets goed vonden.  
 1 IVL Nee en vond ge dat goed dat ze dat deed mevrouw Smets? 
 2 Rani Ja. 
 3 IVL Ja (1.0) nee vond ge dat niet goed? 
 4 Eline Ja nee. 
 5 Jenny Op zich… 
 6 Rani Ik dacht mevrouw Van Coster maar. 
 7 Jenny …kan ik…  
 8 IVL Nee. 
 9 Jenny …ik kan ik kan het wel verstaan dat ze dat doet maar allez dat  
   zijn zo dingen bedoel… 
 10 Rani Nee. 
 11 Eline Ja. 
 106 
 12 Jenny …wie gaat daar nu zo hard op hameren buiten ’t school? 
 13 IVL Uhu. 
 14 Jenny Bedoel gelijk dat u lesg’ euh je uw uw werkgever later zo gaat  
   hameren op dat je één of twee woordjes verkeerd zegt. Ok als ge  
   totaal niet goed spreekt kan ik dat verstaan maar. 
 Extract II–47 
Setting: Interview met Caren, Frances en Veerle op 14 maart 2014 [554-569]. Nadat ik de leerlingen 
gevraagd heb of ze op school vaak worden aangesproken op hun taalgebruik, noemen de 
leerlingen mevrouw Smets als de enige leerkracht die het taalgebruik van de leerlingen 
corrigeert.  
 1 Veerle Maar mevrouw Smets maar die let wel enorm op taalgebruik die  
   let daar echt serieus op. 
 2 Frances Uhu. 
 3 IVL Uhu en vindt ge dat goed of niet? 
 4 Veerle Soms wel ambetant. 
 5 IVL Waarom vindt ge dat ambetant? 
 6 Veerle Maar ik weet niet als ge zo bezig zit zo gelijk in een spreekbeurt  
   onderbreekt zij u zo direct. 
 7 IVL Uhu. 
 8 Veerle ’t Is zo ge kunt zo niet voortdoen ge zijt altijd zo uwen draad  
   kwijt voor dan eigenlijk zo’n dwaze dingen. 
 Extract II–48 
Setting: Interview met Amélie, Fiona en Jorien op 24 maart 2014 [1388]. Amélie heeft net verklaard 
dat ze het logisch vindt dat mevrouw Smets het taalgebruik van de leerlingen corrigeert. Ik vraag 
de meisjes of ze dat dan niet vervelend vinden. Amélie geeft een anekdote waaruit blijkt dat dat 
toch soms het geval is. 
 1 Amélie Eén keer één keer één keer heb ik er me wel zo’n beetje aan  
   geërgerd toen dat we op uitstap waren dat ze zei van “dan ben  
   ik geen leerkracht meer dan doe ik gewoon met jullie mee”. En  
   zo en toch en toch was dat iedere keer als we iets zeiden tegen  
   haar “ja maar ge moet dat zo en zo en zo zeggen” vooral tegen  
   Fieke dat ik zoiets had van “ge waart geen leerkracht meer”. 
 Extract II–49 
Setting: Interview met Kayleigh, Lore M. en Nadia op 9 mei 2014 [402-409]. Kayleigh heeft net 
uitgelegd dat een leerkracht Nederlands die standaardtaalgebruik van de leerlingen verwacht, 
zelf ook standaardtaal moet spreken. Ik vraag hen of ze het überhaupt legitiem vinden dat 
mevrouw Smets standaardtaalgebruik verwacht van hen.  
 1 IVL Maar ze v’ ge vindt gewoon dat ze ’t niet mag verwachten van  
   jullie? 
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 2 Kayleigh Tgoh ’t mag wel wat deftig zijn maar.  
 3 Lore Maar ze mag het wel verwachten maar ho ze overdrijft gewoon. 
 4 Nadia Tijdens onze mening niet. 
 5 IVL M. 
 6 Nadia Of tijdens de les ook of tijdens de les ook als ge een antwoord  
   moet geven e dan is dat ook zo. 
Andere leerkrachten dan de taalleerkrachten moeten volgens Koen ten slotte geen 
aandacht besteden aan het taalgebruik van de leerlingen. Dat is volgens hem “niet hun 
taak” (cf. Extract II–50). 
 Extract II–50 
Setting: Interview met Jerom, Koen en Vincent op 11 maart 2014 [556-567]. De leerlingen hebben 
net aangegeven dat mevrouw Smets de enige leerkracht is die de leerlingen aanspreekt op 
taalgebruik. Ik vraag hen of leerkrachten van andere vakken (zoals bijvoorbeeld godsdienst) dat 
dan nooit doen.  
 1 IVL Ja in w' andere taalvakken ja is 't normaal dat ze dat doen maar  
   dus als ge in de les euh moet nu keer denken godsdienst zit gaat  
   er niemand zeggen van "zeg Koen let keer op uw taal"? 
 2 Koen Maar dat is under taak toch niet? Zij moeten dat toch niet doen?  
   Zij moeten dat toch niet doen? 
Algemeen kunnen we stellen dat de leerlingen tussentaalgebruik op school prima 
vinden, zowel voor leerlingen als voor leerkrachten. Leerkrachten moeten er wel over 
waken dat dat taalgebruik niet al te dialectisch wordt; ze hebben namelijk nog steeds een 
talige voorbeeldfunctie én het is vooral van belang dat ze verstaanbaar blijven. Toch 
kunnen leerlingen het authentieke dialectgebruik van leerkrachten – zoals van meneer 
Vilijn of meneer Mertens – wel appreciëren. Ook voor zichzelf vinden de leerlingen een 
niet-standaardtalige en niet-dialectische (dus tussentalige) taal gepast. Die taal moet wel 
variëren in de richting van de standaard, bijvoorbeeld als leerlingen tegen leerkrachten 
of de directeur spreken of wanneer ze een spreekbeurt geven in de klas. Kleine 
afwijkingen van de standaardtaal (zoals bijvoorbeeld t-deleties) zijn daarbij nog steeds 
mogelijk en voor veel leerlingen is het gebruik van je/jij of van de beleefdheidsvorm u 
wanneer een leerkracht aangesproken wordt ook een brug te ver, zelfs wanneer andere 
standaardtalige kenmerken wel in grotere mate gebruikt worden. Het feit dat mevrouw 
Smets sterk focust op het AN-gebruik van leerlingen in de klas, wordt door de meeste 
leerlingen afgekeurd. Zij willen zich spontaan kunnen uitdrukken in de les en dat lukt 
niet als mevrouw Smets hen voortdurend in de rede valt. 
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II.4 Besluit 
Wat de beschrijvingen in bovenstaande paragrafen duidelijk hebben gemaakt, is dat het 
taalbeleid van de overheid niet bepaald doordringt tot op het microniveau. Het beleid dat 
door Vandenbroucke (2007a) en Smet (2011) in hun respectieve taalbeleidsnota’s uiteen 
wordt gezet, staat mijlenver af van de klaspraktijk zoals die in voorgaande studies (zie o.a. 
De Caluwe, 2006, 2012; Delarue, 2011, 2013; Olders, 2007; Verbruggen et al., 1985; Walraet, 
2004) en in voorliggend proefschrift beschreven wordt. Dat beleid moet dan ook gezien 
worden in het licht van de historische ontwikkeling van het Nederlands in Vlaanderen. 
Vlamingen hebben lang en hard moeten knokken voor de plaats van het Nederlands in 
belangrijke domeinen zoals het recht, het openbare leven en het onderwijs (cf. II.1.1). Dat 
verklaart mogelijk waarom Vlamingen nog steeds bijzonder veel belang hechten aan het 
Standaardnederlands (zie o.a. Grondelaers et al., 2011; Lybaert, 2014) en dan vooral in het 
onderwijs. Vlamingen zouden scholen beschouwen als “fundamental institution[s] of 
norm reproduction” (Delarue, 2016a, p. 237) en leerkrachten als “the last guardians of the 
standard” (Delarue, 2013). Ook het feit dat de huidige publieke opinie het leerkrachten-
beroep nog steeds verbindt met standaardtaalgebruik en fulmineert tegen onderzoeks-
resultaten die een andere realiteit blootleggen (cf. II.1.2.2), toont aan dat het beleid van 
Vandenbroucke en Smet niet uit de lucht gegrepen is, maar aansluit bij een sterk 
verankerde, Vlaamse standaardtaalideologie.  
Dat speelt zich echter allemaal af op het abstracte metaniveau. Uit het onderzoek van 
Delarue (2016a) is reeds gebleken dat het nuttig is een onderscheid te maken tussen dat 
metaniveau en de concrete lespraktijk. Zo benadrukten de 82 onderzochte leerkrachten 
in de studie van Delarue (2016a) het belang van de standaardtaal in het onderwijs op een 
abstract niveau, terwijl ze aangaven dat diezelfde standaardtaal vaak niet zo’n grote rol 
speelt in hun concrete klaspraktijk. Leerkrachten beschouwen zichzelf als professionals 
(Delarue & Lybaert, 2016), als “agents of language policy” (Heineke & Cameron, 2013) die 
hun taalgebruik dan ook vormgeven naar eigen goeddunken, weliswaar rekening 
houdend met zowel de opgelegde regels van het beleid op macro- en mesoniveau als met 
de wensen en noden van de leerlingen op het microniveau. In de klaspraktijk heerst 
vooral het pragmatisme: het taalgebruik dat er gehanteerd wordt, moet verstaanbaar, 
beleefd, respectvol, registergevoelig, helder… zijn zodat het de kennisoverdracht – het 
eigenlijke doel van het onderwijs – op geen enkele manier verhindert én zodat het een 
goede leerkracht-leerlingrelatie bewerkstelligt of in stand houdt.  
Dat onderscheid tussen een abstracte en een meer concrete visie, is ook zichtbaar in 
onze analyse van het taalbeleid op het mesoniveau (cf. II.2). In de taalbeleidsdocumenten 
van de school wordt wel hier en daar vermeld dat er op school aandacht moet zijn voor 
correct gebruik van het Standaardnederlands (abstract), maar de concrete taalbeleids-
initiatieven die worden genomen in Westoever blijken toch vooral als doel te hebben 
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eventuele talige hindernissen voor het leren weg te nemen, door bijvoorbeeld leerlingen 
aan het begin van hun middelbare schoolcarrière te screenen met de test Diataal en door 
te focussen op een goed begrip van schooltaalwoorden.  
Op het microniveau, ten slotte, blijkt die dualiteit ook te bestaan. De geïnterviewde 
leerkrachten (en dan vooral mevrouw Smets) en leerlingen benadrukken op een 
metaniveau het belang van Standaardnederlands voor later (bijvoorbeeld in het hoger 
onderwijs en/of in een werkcontext). Wanneer die interviewees het echter over concrete 
klassituaties hebben, dan blijkt al snel dat taalgebruik dat afwijkt van de strikte standaard 
ook wordt getolereerd in schoolse situaties. Zowel leerlingen als leerkrachten vinden het 
in de eerste plaats belangrijk dat taal op school verstaanbaar, authentiek, respectvol en 
beleefd is. Aangezien Westoever een relatief homogene school is met een overwegend 
“autochtone” (6 van de 41 onderzochte leerlingen spreken thuis een andere taal dan het 
Nederlands) en lokale leerlingenpopulatie, komt de verstaanbaarheid ook niet echt in het 
gedrang wanneer wordt afgeweken van de strikte standaardtaalnorm. Die relaxte 
houding ten opzichte van taal op school hangt ook samen met een relatief democratische 
en open sfeer in de klas (cf. II.3.1). Daarnaast benadrukken leerlingen en leerkrachten dat 
het belangrijk is verschillende registers te hanteren. Zo moet er bijvoorbeeld meer 
standaardtaal te horen zijn wanneer leerlingen spreekbeurten houden en wanneer 
leerkrachten lesgeven. Uiteindelijk lijkt het er ook op dat iedereen wel min of meer 
tevreden is over de manier waarop de verschillende partijen taal gebruiken in de concrete 
klaspraktijk. Van een stresserende spanning veroorzaakt door een kloof tussen een strikt 
monovariëtaal beleid en een taaldiverse praktijk lijkt er met andere woorden niet echt 
sprake te zijn op Westoever. 
Door het taalbeleid op verschillende niveaus te beschrijven, hebben we in dit 
hoofdstuk geprobeerd een blik te werpen op het complex van impliciete en expliciete 
normen, regels en verwachtingen waarbinnen het taalgebruik van de onderzochte 
leerlingen van Westoever tot stand komt. In de volgende twee hoofdstukken analyseren 
we – kwantitatief (Hoofdstuk III) en kwalitatief (Hoofdstuk IV) – de concrete talige 
interacties van de leerlingen van Westoever. We vragen ons daarbij af welke talige (en 
andere semiotische) middelen gebruikt worden, met welke betekenis en hoe dat 
taalgebruik zich dan verhoudt tot het beleid op verschillende niveaus zoals dat hierboven 
geschetst werd. 
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Hoofdstuk III  
Kwantitatieve analyse van het talige repertoire van 
de leerlingen 
In dit hoofdstuk staat onderzoeksvraag 1 centraal: van welke linguïstische middelen 
maken de leerlingen van Westoever gebruik in hun dagelijkse interacties op school? Meer 
specifiek gaan we in dit hoofdstuk op zoek naar de mate waarin het globale schoolse 
taalgebruik van de leerlingen beantwoordt aan de standaardtaalnorm. Op die manier 
kunnen we immers ook nagaan of en in welke mate het geschetste beeld van hun 
taalgebruik overeenkomt met het beeld dat uit vergelijkbaar eerder onderzoek naar 
voren kwam. Omwille van die vergelijkbaarheid, onderzoeken we dat aan de hand van 
een kwantitatieve analyse. In het volgende hoofdstuk (Hoofdstuk IV) gaan we met behulp 
van een kwalitatieve analyse op zoek naar verklaringsgronden voor het vastgestelde 
taalgebruik.  
III.1 Repertoire, schools taalgebruik en intratalige variatie 
In deze studie wordt het schoolse, intratalige repertoire onderzocht van 41 leerlingen van 
Westoever (zie Hoofdstuk I). Hieronder lichten we toe wat we precies begrijpen onder dat 
schoolse, intratalige repertoire. 
III.1.1 Repertoire en idiolect 
Met repertoire bedoelen we een geheel van linguïstische middelen dat taalgebruikers van 
een bepaalde groep gebruiken om te interageren, gecombineerd met een gedeeld begrip 
van de manier waarop die middelen gebruikt kunnen worden in verschillende contexten, 
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situaties en interacties. Dat ook dat gedeelde begrip van belang is, werd al door Hymes 
benadrukt:  
“how the linguistic repertoire of a group or an individual can be grasped is an 
empirical problem that cannot be solved solely by observing interactions within the 
group. Rather, ‘the communities’ own theory of linguistic repertoire and speech’ 
must be taken into account, in other words, the language ideologies and 
metalinguistic interpretations of speakers” (Hymes, 1977, p. 31, geparafraseerd in 
Busch, 2012, p. 510).  
In deze studie sluiten we ons dus aan bij de visie op repertoire die vooropgesteld wordt in 
het theoretische kader van de “ethnography of communication” (Gumperz en Hymes 
(1972), zie ook Hoofdstuk I). Net zoals Gumperz beschouwen we een repertoire dan ook 
als “de totaliteit van verschillende taalvariëteiten, dialecten en stijlen die binnen de 
gemeenschap gebruikt worden” (Gumperz, 1982, p. 155, mijn vertaling), waarbij de 
gemeenschap hier bestaat uit de groep van 41 leerlingen uit het 5e (en in het tweede jaar 
van de veldwerkperiode 6e) jaar ASO van Westoever. 
Door het schoolse, intratalige repertoire van de leerlingen te beschrijven als iets wat 
gedeeld is, gaan we in tegen een recente trend in de sociolinguïstiek om een repertoire te 
beschouwen als iets individueels (Otheguy, García, & Reid, 2015) en iets dat gevormd 
wordt door de unieke levenswandel van de taalgebruiker (Blommaert & Backus, 2011). 
Het idee dat een talig repertoire enkel individueel en biografisch kan zijn, komt voort uit 
de vaststelling dat we leven in een superdiverse wereld (Vertovec, 2007) waarin taal-
gebruikers terechtkomen in een waaier aan contexten en daar interageren met zeer 
uiteenlopende gesprekspartners. Op die manier heeft iedere taalgebruiker nood aan een 
individueel talig repertoire dat beantwoordt aan en gevormd wordt door de zeer diverse 
interacties waarin die taalgebruiker terecht komt. We willen hier niet ontkennen dat de 
huidige maatschappij gekenmerkt wordt door superdiversiteit, maar de leerlingen die in 
deze studie centraal staan, delen heel wat factoren die een potentiële invloed hebben op 
hun taalgebruik. 
Zo hebben de meeste leerlingen dezelfde etnische achtergrond en moedertaal. 35 van 
de 41 onderzochte leerlingen zijn in België geboren als kinderen van ouders die ook in 
België geboren zijn. Rani en Kasper zijn de enige twee leerlingen die in het buitenland 
geboren werden. Kasper is in Kenia geboren en naar Nederland verhuisd toen hij twee 
jaar was en toen hij 11 was kwam hij naar Vlaanderen. Rani is geboren in Egypte, is dan 
naar Jordanië verhuisd en is in 2009 (toen ze 12 jaar was), naar Vlaanderen gekomen. Na 
een jaar in een OKAN-klas in Gent, is ze in 2010 ingestroomd in het tweede jaar van het 
reguliere secundaire onderwijs. Fiona (door haar vrienden vaak Fieke genoemd) is 
geboren in Roeselare en heeft een Griekse vader en een Vlaamse moeder. Toen ze tien 
jaar was, is het gezin naar Griekenland verhuisd en ongeveer vier jaar later zijn ze terug 
naar België gekomen. Frances, Amy en Elisabeth zijn ook in België geboren en hebben nog 
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nooit elders gewoond, maar Frances’ ouders zijn Turks, Amy’s vader is Amerikaan en Eva’s 
ouders komen uit Rusland. De zes leerlingen die hierboven genoemd werden, spreken 
allemaal meer dan behoorlijk Nederlands. Voor Fiona, Frances, Amy en Eva is het hun 
moedertaal (naast respectievelijk het Grieks, Turks, Amerikaans Engels en Russisch); voor 
Rani en Kasper is het een tweede taal.  
Daarnaast delen de 41 leerlingen een aantal demografische kenmerken die een invloed 
kunnen hebben op hun taalgebruik. Zo woont de overgrote meerderheid binnen de 
grenzen van de gemeente Oudenaarde (zie Figuur III–119). 
 
Figuur III–1 Woonplaats van de leerlingen op het moment van de dataverzameling 
 
                                                     
19 Van vier leerlingen (Dieter, Lothar VW., An en Liese) is niet geweten waar ze woonden op het moment van de 
dataverzameling.  
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Daarnaast hebben de leerlingen allemaal ongeveer dezelfde leeftijd: bij de start van de 
dataverzameling waren ze 16 of 17 jaar oud. Tijdens de periode van de dataverzameling 
volgden de leerlingen bovendien allemaal het vijfde en zesde jaar van een ASO-opleiding 
in dezelfde school, zij het in verschillende studierichtingen. Dat betekent dat ze les 
kregen van dezelfde leerkrachten, dagelijks vertoefden in dezelfde ruimtes en in contact 
kwamen met dezelfde peers. Heel wat leerlingen bleken buiten school ook lid te zijn van 
lokale sport- en jeugdverenigingen en vaak kwamen de jongeren elkaar tegen in het 
plaatselijke uitgaansleven. Zo gingen veel van hen op vrijdag na school naar het 
plaatselijke jeugdhuis en in het weekend bezochten ze fuiven in een lokale fuifzaal. De 
leefwereld van deze jongeren overlapt dus op vele vlakken, al is die overlap natuurlijk 
niet bij alle leerlingen even groot.  
Ten slotte werd het taalgebruik van deze groep leerlingen geanalyseerd in één 
specifieke context, namelijk op school of tijdens activiteiten die verbonden zijn met 
school (zoals uitstapjes of middagpauzes). Daarom gaan we ervan uit dat ook het taal-
gebruik van deze leerlingen overlapt. De analyses zullen echter ook aantonen dat er 
uiteraard individuele en (sub)groepgerelateerde verschillen zijn.  
Het gedeelde repertoire van de 41 leerlingen beschrijven we niet als een soort 
gemiddelde of gemeenschappelijke basis van 41 individuele idiolecten. Een idiolect omvat 
volgens ons immers veel meer dan het taalgebruik dat in deze studie beschreven wordt. 
Het is het geheel van talige middelen waarover een individu beschikt om te kunnen 
communiceren in alle contexten, situaties en interacties waarin dat individu zich kan 
bevinden. Aangezien we in deze studie enkel het schoolse taalgebruik bekijken van de 
leerlingen (en dus geen rekening houden met de taal die ze thuis, in de jeugdbeweging, 
op skireis… hanteren), wordt slechts een stukje van het idiolect van de leerlingen belicht. 
III.1.2 Schools taalgebruik 
Het schoolse taalgebruik dat in deze studie onderzocht wordt, blijft niet beperkt tot 
schooltaal, i.e. “dat repertoire (…) dat [de leerlingen] nodig hebben om op school kennis te 
verwerven en vaardigheden te ontwikkelen die ze nodig hebben om in de samenleving te 
kunnen functioneren” (Van Avermaet, 2008). In deze studie proberen we het geheel aan 
talige middelen te onderzoeken dat de leerlingen inzetten in een brede waaier aan 
schoolse contexten: in de klas, op de speelplaats, tijdens buitenschoolse activiteiten en in 
gesprekken met leerkrachten en leerlingen over heel uiteenlopende thema’s (school-
gerelateerd en niet-schoolgerelateerd). We gaan er immers van uit dat dat taalgebruik in 
verschillende schoolse contexten wel wat variatie vertoont. Voormalig minister van 
onderwijs Vandenbroucke pleitte in zijn beleidsnota (2007a) voor standaardtaalgebruik 
in uiteenlopende schoolse situaties. Voor hem is de schooltaal het Standaardnederlands 
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en met schooltaal bedoelt hij niet enkel “de taal die gebruikt wordt in het onderwijs-
leerproces dat zich in de klas afspeelt” (zoals Van Avermaet, 2008 hierboven schooltaal 
definieert), maar ook “de taal die in de ruimere schoolse context gehanteerd wordt” 
(Vandenbroucke, 2007a, p. 11). In deze studie (zowel in dit hoofdstuk als in het volgende) 
gaan we na of de vastgestelde variatie bij de leerlingen zich binnen de grenzen van de 
standaardtaal situeert (zoals minister Vandenbroucke bepleitte), dan wel of de leerlingen 
varianten inzetten die uit een veel ruimer spectrum (van dialect tot standaardtaal) 
stammen.  
III.1.3 Intratalige variatie 
In het schoolse taalgebruik van de leerlingen analyseren we ten slotte enkel de aanwezige 
intratalige variatie, i.e. de variatie binnen het Nederlands. Uiteraard is ook intertalige 
variatie – of variatie tussen het Nederlands en andere talen – aanwezig in het taalgebruik 
van de leerlingen. In de analyses die hier en in het volgende hoofdstuk besproken worden, 
zal het gebruik van vreemde talen sporadisch, maar niet systematisch of exhaustief 
behandeld worden. Voor een analyse van intertalige variatie in schoolse contexten 
verwijzen we naar het werk van Kirsten Rosiers (2016a, 2016b, 2016c) die een interactie-
analyse maakte van het gebruik van thuistalen in een Gentse en Brusselse school vanuit 
het theoretische kader van translanguaging (García, 2009a). Voor een overzicht van het 
onderzoek naar intratalige variatie in schoolse maar ook andere contexten in Vlaanderen, 
verwijzen we naar Hoofdstuk I.  
III.2 Kwantitatieve analyse van het talige repertoire van vier 
leerlingen van Westoever 
In totaal werd het taalgebruik van 41 leerlingen van 16 à 17 jaar oud geobserveerd in een 
variatie aan schoolse contexten. Uit die observatie blijkt dat de verschillende soorten 
Nederlands die in Vlaanderen aanwezig zijn, ook terug te vinden zijn bij deze leerlingen 
op school. De leerlingen hanteren soms Standaardnederlands of dialect, maar evengoed 
is er tussentaal te horen in heel veel verschillende gradaties: van “gekuist dialect” (cf. 
Ghyselen, 2016) over informele omgangstaal (Willemyns, 1982) tot een soort informele, 
algemeen Vlaamse standaardtaal. Het aanwezige repertoire is dus erg divers, maar dat 
wil niet zeggen dat élke geobserveerde leerling in staat is álle gradaties op dat continuüm 
te hanteren. Heel wat leerlingen spreken geen dialect en slechts enkele leerlingen 
bereiken de strikte standaardtaalnorm. Bovendien slagen die enkelingen daar enkel in bij 
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korte en vaak routineuze uitingen zoals verontschuldigingen of beleefde aansprekingen 
(zie ook Hoofdstuk IV). Figuur III–2 illustreert hoe het taalgebruik van de geobserveerde 
leerlingen van Westoever varieert van relatief standaardtalig naar relatief dialectisch.  
  
Figuur III–2 Voorbeelden van het intratalige repertoire van de leerlingen van Westoever 
In dit hoofdstuk willen we nagaan in welke mate dat repertoire afwijkt van of voldoet 
aan de standaardtaalnorm die op het hoogste beleidsniveau gesteld wordt (cf. Hoofdstuk 
II). Daarom werd ten eerste al het taalmateriaal gegroepeerd per spreker. Met andere 
woorden, alle uitingen van Arnoud, bijvoorbeeld, die tijdens de veldwerkperiode 
geregistreerd werden (hetzij aan de hand van audio-opnames van lessen, individuele 
opnames of interviews, hetzij via veldnotities bij observaties), werden gegroepeerd in één 
document. In dat document gingen we dan op zoek naar de verschillende varianten van 
tien kenmerken (cf. infra). Omdat het noch haalbaar, noch wenselijk is het taalgebruik 
van iedere leerling kwantitatief te analyseren, kozen we ervoor om dat voor slechts vier 
leerlingen te doen die we beschouwen als representatief voor de volledige groep. De vier 
leerlingen die voor die repertoireanalyse geselecteerd werden, zijn Arlena, Arnoud, 
standaardtaal 
dialect 
Kasper vraagt de onderzoekster waar ze elkaar kunnen vinden na de pauze 
(om de microfoon terug te geven): 
En euh na de pauze of waar bent u? [14 03 11 - LAT Kasper; 85] 
Maaike leest in de les zedenleer iets voor aan haar medeleerlingen: 
Iets kopen a's je weet dat et gestole is. [14 05 08 - ZL FY ZL Maaike; 921] 
Eline legt in een interview uit hoe de communicatie op school verloopt: 
Alleen de communicatie tussen de directie [lacht] 'k weet nie soms loopn dingn ier 
eem beetje in 't onderd da we nie goe g(e)ïnformeerd zijn of zo. 
 [14 02 20 - INT 2; 646] 
Tijl legt op de speelplaats uit aan zijn medeleerlingen dat ze het koud krijgen 
van naar iemand te kijken die een korte broek draagt: 
Ma wij staa' heel tijd naar d’n andern te kijken ja wa denkte nu? 
 [14 01 21 - WI Thomas; 3124] 
Kayleigh vertelt aan haar vrienden op de speelplaats dat ze een microfoon 
draagt: 
[Antwerps accent] Ne micro 'k zin populè:r [14 05 07 - ENG GED Kayleigh; 3673] 
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Liesbet en Lore M.20. De intensieve observatie van hun taalgebruik gedurende twee jaar 
leverde een globaal beeld op van hun taalgebruik en stelde ons in staat de vier leerlingen 
te positioneren op een talig continuüm dat van standaardtaal naar dialect loopt (zie 
Figuur III–3). De positie van die vier leerlingen op het talige continuüm is echter niet 
enkel bepaald door mijn algemene indruk. Ook wat deze leerlingen zelf vertellen over 
hun taalgebruik én de inschatting die anderen maken van hun repertoire, werd 
meegenomen in de positionering van Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore op onderstaande 
figuur. 
 
Figuur III–3 Positionering van Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore M. op het talige continuüm van 
de geobserveerde leerlingen op Westoever 
Van alle leerlingen spreekt Arlena het meest standaardtalig en Lore het minst. Als ik 
tijdens de sociolinguïstische interviews vroeg naar wie van alle onderzochte leerlingen 
het meest standaardtalig spreekt, dan noemden 6 van de 36 geïnterviewde leerlingen 
Arlena. Geen enkele andere leerling werd vaker genoemd als toonbeeld van goed 
taalgebruik voor een leerling op school. Voor Lore zijn de cijfers nog duidelijker: zij werd 
in 9 van de 12 interviews door in totaal 11 van de 36 geïnterviewden benoemd als de 
leerling die het meest dialect, oftewel het “platst” of “meest boers” spreekt van alle 
leerlingen. Vaak wordt ook Nadia (en soms ook Kayleigh) samen met Lore genoemd, maar 
meestal is dat pas in tweede instantie en in verdere verwijzingen naar Lore, Nadia en 
Kayleigh gebruiken de leerlingen dan vaak de benaming “Lore en zo” of “Lore & co” (cf. 
infra). Dat Arnoud en Liesbet geen enkele keer genoemd worden in de interviews als de 
leerling die het meest of het minst standaardtaal spreekt, illustreert alvast dat deze twee 
 
                                                     
20 Aan het onderzoek namen zowel een Lore M. als een Lore I. (beide pseudoniemen) deel. Wanneer we het in 
dit hoofdstuk verder hebben over Lore, dan gaat het telkens over Lore M., tenzij duidelijk aangegeven wordt dat 
Lore I. bedoeld wordt. 
Lore 
Liesbet 
Arnoud 
Arlena 
standaardtaal 
dialect 
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leerlingen geen uitersten vertegenwoordigen op het continuüm. Arnoud en Liesbet zitten 
ergens rond het centrum van het continuüm, maar het taalgebruik van Arnoud klinkt nog 
iets standaardtaliger dan dat van Liesbet (zie Figuur III–3). Zelf beschrijft Arnoud zijn 
taalgebruik op school als volgt: 
 Extract III–1 
 Setting: Interview met Arnoud, Thomas en Tijl op 29 april 2014 [936-969]. 
 1 IVL En euh zij' jullie zelf tevreedn over de taal die jullie gebruikn  
   xxx? 
   […] 
 2 Arnoud Ik wel ja ik ook va' mijn eign.  
 3 IVL Gij wel ja.  
   […]  
 4 IVL Uhu e' wa is er zo goed aan jullie taal? Waarom zijde daar  
    tevreedn over? 
   […]  
 5 Arnoud En ook a's 't zo mondelingen opdrachte zijn 't is nie da 'k al veel  
    zo de opmerking ad gekreegn van "gij praat echt dialect of zo". 
 6 IVL Ja.  
   […]  
 7 IVL xxx ma dus ge z' ge geeft zelf wel aan da ge eige’lijk in de klas en  
    zo ook nie echt Algemee' Nederlan’s spreekt?  
 8 Arnoud Nee denk nie ma. 
Arnoud bevestigt dus het idee dat hij op school niet echt Algemeen Nederlands spreekt 
(regel 7-8), maar geeft wel aan tevreden te zijn over zijn eigen taalgebruik (regel 2), omdat 
hij na een mondelinge opdracht nog nooit te horen kreeg dat hij echt dialect spreekt 
(regel 5). Ook wanneer Lothar VW. de microfoon draagt op de speelplaats, typeert Arnoud 
zijn eigen taalgebruik als “goed” en “beter dan dat van Koen”, zoals geïllustreerd wordt 
in Extract III–2. 
Extract III–2  
Setting: Opname tijdens de speeltijd tussen de les Frans en natuurwetenschappen op 17 maart 
2014 [3433-3448]. Lothar VW. draagt de individuele microfoon, de onderzoekster is niet aanwezig. 
Deelnemers aan de interactie: Jerom, Koen, Vincent, Tijl en Arnoud.  
 1 Jerom A'ez stoef ne keer over u taalgebruik acht op tien. 
 2 Koen Ik eb een acht op tien Vincent nie. 
 3 Vincent Ma gij wou gij wou cijfers. 
 4 Arnoud Ma allez. 
 5 Koen A ja natuurlijk wilde cijfers wa is 't leevn zonder?  
 6 Arnoud A's gij al een acht op tien ebt moe' ik sowieso neegn 'n alf op tien  
   of zo ebbn e. 
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 7 Koen Ma nee gast gij me' u lelijke taal. 
 8 Vincent Ma nee gij me' u xxx. 
 9 Tijl Nee wan' gij kund echt gee' Nederlan’s gij. 
 10 Arnoud Echt wel. 
 11 Tijl Nee.  
 12 Arnoud Ik praat geen enkel ik praat geen enkel dialect.  
Jeroms vermelding van de score “acht op tien” in regel 1 verwijst terug naar iets wat een 
week eerder voorviel tijdens een interview met Jerom, Koen en Vincent. Aan het einde 
van dat interview vroeg ik de jongens of ze nog vragen hadden over het onderzoek. Koen 
vroeg zich af of ik hen op de hoogte zou brengen van de resultaten van het onderzoek en 
of iedereen dan een cijfer zou krijgen “van hoe mooi da wij praatn” (i.e. een individuele 
standaardtaalscore). Ik legde Koen uit dat dat niet de bedoeling is van de studie, maar 
Koen nam geen genoegen met dat antwoord. Hij bleef vragen stellen in de hoop mij te 
verleiden tot een quotering van zijn taalgebruik. Dat werkte op den duur ook wat op de 
zenuwen van Vincent en Jerom en toen die twee Koen daarover aanspraken, zei hij “da 
zou toch leuk zijn dan kunde toch zeggen zo “ik spreek acht op tien mooi””. Om Koen dan 
maar tevreden te stellen, antwoordde ik op ironische toon “allez Koen jij spreekt acht op 
tien mooi”. Arnoud, die niet tijdens het interview aanwezig was, maar er vermoedelijk 
over gehoord heeft, haakt daarop in en zegt dat als Koen al een score heeft van acht op 
tien, dat hij dan zeker negen en een half op tien moet hebben (regel 6). Dat wordt door 
zijn peers ontkend (regel 7-9), maar Arnoud motiveert zijn stelling door te verklaren “dat 
hij geen enkel dialect praat” (regel 12). In Extract III–2 plaatst hij zijn eigen taalgebruik 
dus niet alleen boven dat van Koen, hij distantieert zich ook stellig van de dialectpool.   
In Extract III–3 vertelt Liesbet hoe zij haar eigen taalgebruik inschat: 
 Extract III–3 
 Setting: Interview met Liesbet en Lien op 25 april 2014 [712-738]. 
1 IVL En zijde zelf tevreedn over de manier waarop da ge spreekt of  
   zoude der iets willn aa' verandern? 
2 Liesbet Nee.  
3 IVL E' wa is er dan zo goed aan? W(a) is er goe of wa' waarover zijde  
   tevreedn? 
4 Liesbet [stil] 'k Wee' nie ja.  
5 IVL Vinde da ge goe spreekt of vinde da ge?  
6 Liesbet Go ik vind wel da a'sd' a's 't moe' kan 'k wel (0.5) AN praatn. 
7 IVL Ja.  
8 Liesbet Ma a's 't dan nie moe' 'lijk tusse vriend' e' zo dan (0.5) praat ek  
   gewoon 'lijk da 'k et a' 'lijk da 'k zelf wil. 
 9 IVL Ja. 
10 Liesbet Ma soms is 't we' moeilijk omda' op school moede dan toch iets  
   deftiger praatn dan waar da ik woon praat iedereen dialect. 
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Net zoals Arnoud geeft Liesbet aan dat ze niet altijd (namelijk “als ’t niet moet”, regel 8) 
standaardtaal spreekt en ze geeft ook aan dat ze het soms wel moeilijk vindt om op school 
“iets deftiger te praten” (regel 10). Het feit dat haar taalgebruik dan iets meer zou 
aanleunen bij het dialect dan het taalgebruik van Arnoud (cf. Figuur III–3), kan begrepen 
worden vanuit haar achtergrond: waar ze woont, praat iedereen dialect en het is voor 
haar niet eenvoudig om haar taalgebruik op school aan te passen in de richting van de 
standaardtaal. 
Hierboven vermeldden we al dat we ervan uitgaan dat een analyse van het taalgebruik 
van de vier geselecteerde leerlingen ons in staat stelt (voorzichtige) veralgemenende 
uitspraken te doen over het talige repertoire van het geheel van 41 leerlingen. Ten eerste 
vertegenwoordigen Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore immers vier belangrijke “meet-
punten” in dat repertoire: Arlena en Lore vertegenwoordigen de extremen en Arnoud en 
Liesbet zijn representatief voor respectievelijk vrij standaardtalige en meer dialectische 
tussentaal. Daarnaast weerspiegelt de selectie van de vier leerlingen min of meer de 
genderverhoudingen in de hele groep, die bestaat uit 11 jongens en 30 meisjes. Bovendien 
maken Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore elk deel uit van een andere klasgroep: Arlena volgt 
Latijn-wiskunde (LAWI), Arnoud volgt moderne talen-wetenschappen (MTWE), Liesbet 
volgt economie-moderne talen (ECMT) en Lore volgt humane wetenschappen (HUMA). 
Dat wil zeggen dat enkel de studierichtingen wetenschappen-wiskunde (WEWI) en Latijn-
wetenschappen (LAWE) niet direct vertegenwoordigd zijn in de selectie. De zeven 
leerlingen (vier in WEWI en drie in LAWE) die deze studierichtingen volgen, hebben 
echter heel vaak les met zowel de leerlingen van LAWI (Arlena) als met die van MTWE 
(Arnoud). Ten slotte betekent de keuze voor Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore ook dat we 
taalgebruikers hebben uit verschillende vriendengroepen. 
De kwantitatieve analyse van al het verzamelde taalmateriaal van Arlena, Arnoud, 
Liesbet en Lore houdt in dat we in dat taalmateriaal manueel op zoek gingen naar de 
verschillende varianten van tien kenmerken. Voor de selectie van die tien kenmerken 
namen we de standaardtaal als referentiepunt. Van leerlingen (en leerkrachten) wordt 
immers verwacht (althans door het beleid op macroniveau, cf. Hoofdstuk II) dat ze 
standaardtaal spreken op school. Als we willen onderzoeken of leerlingen ook daad-
werkelijk beantwoorden aan die verwachtingen, dan moeten we kenmerken analyseren 
die zowel een standaardtalige als een niet-standaardtalige variant hebben. Zo onder-
zoeken we bijvoorbeeld niet de onvoltooid tegenwoordige tijd van het werkwoord werken 
in de tweede en derde persoon enkelvoud, omdat dat kenmerk dezelfde vorm aanneemt 
in standaardtalig en niet-standaardtalig taalgebruik: werkt. Bovenstaand criterium 
beperkt de potentieel te analyseren taalkenmerken natuurlijk nog niet tot tien. Ook met 
een aantal andere criteria werd rekening gehouden bij de selectie van de taalkenmerken. 
Zo speelt frequentie een rol: kenmerken die erg laagfrequent zijn (zoals bijvoorbeeld 
lexicale kenmerken), werden niet in de analyse opgenomen. Daarnaast speelt ook de 
status van de niet-standaardtalige variant een rol. Sommige kenmerken hebben immers 
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een niet-standaardtalige variant die erg dialectisch is (zoals bijvoorbeeld de vorming van 
de onvoltooid verleden tijd in het enkelvoud: ik/gij/ij werktege versus ik/jij/hij werkte). 
Zulke kenmerken zullen door de leerlingen minder vaak niet-standaardtalig gebruikt 
worden dan kenmerken die in de literatuur vaak benoemd worden als kenmerken van 
substandaardtalig taalgebruik (zoals de -ke diminutief of het gebruik van ge in postverbale 
positie). Ten slotte werden enkel kenmerken geselecteerd die ook in andere studies naar 
het informele, gesproken taalgebruik van Vlamingen onderzocht worden. Op die manier 
kunnen de resultaten van deze studie vergeleken worden met voorgaande studies.  
Hieronder bespreken we de resultaten van de kwantitatieve analyse van het 
taalgebruik van de vier geselecteerde leerlingen. Eerst komen de resultaten per kenmerk 
aan bod (III.2.1 tot en met III.2.10) – waarbij een theoretische beschrijving van het 
kenmerk voorafgaat aan de eigenlijke resultaten – en daarna interpreteren we het belang 
van de resultaten wanneer die voor alle kenmerken worden samengenomen (III.3). Alle 
kwantitatieve resultaten die hieronder in tabellen worden weergegeven, werden 
onderworpen aan een aantal statistische tests. Zo gingen we aan de hand van een Chi-
kwadraat-“Goodness-of-Fit”-test (Lowry, 2001-2007) telkens na of het verschil tussen het 
aantal standaardtalige en niet-standaardtalige varianten van alle sprekers samen 
significant was of niet. Daarnaast bepaalden we aan de hand van een Chi-kwadraat-
afhankelijkheidstest (aangevuld met een Fisher’s Exact-correctie als er cellen waren met 
een waarde van 10 of minder) uitgevoerd in SPSS of er een significant effect van de 
spreker kon worden vastgesteld op de keuze voor de standaardtalige of de niet-
standaardtalige variant(en). Bij een aantal kenmerken werden ook andere effecten 
(bijvoorbeeld woordcategorie, positie…) getoetst aan de hand van die test. We 
beschouwen een effect of verschil als significant als de berekende p-waarde kleiner is dan 
0.05. De grootte van een effect werd bepaald aan de hand van een Cramer’s V-test in SPSS. 
Die test levert een waarde tussen 0 en 1 op, waarbij 1 betekent dat de afhankelijkheid 
compleet is. Bij significante sprekersverschillen voerden we ten slotte ook een 
posthoctest uit (met Bonferronicorrecties) om te bepalen welke sprekers dan significant 
van elkaar verschilden en welke niet. De resultaten van die verschillende tests worden 
telkens onder de tabellen meegedeeld.  
III.2.1 Realisatie van de eind-[t] in functiewoorden dat, wat, met en niet 
III.2.1.1 Beschrijving van het kenmerk 
Het eerste kenmerk dat onderzocht werd in het repertoire van Liesbet, Arnoud, Arlena 
en Lore is de realisatie van de eind-[t] in korte functiewoorden. Volgens Rys en Taeldeman 
(2007) is de deletie van de eind-[t] in functiewoorden een “algemeen Vlaams” fonologisch 
fenomeen. Op basis van De Schutter en Taeldeman (1986), Stroop (2004), Rys en 
Taeldeman (2007), Van Hoof (2015) en De Decker (2014) kunnen we (veralgemenend) 
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stellen dat in Oost-Vlaams niet-standaardtalig taalgebruik de eind-[t] in korte functie-
woorden gerealiseerd wordt als 
- [t], voor een enclitisch element met een vocaal in de anlaut:  
Voorbeeld: 
Lore: […] i' mij' weze zegt dan dat ie achter mij' gat gaa' gaa' klappn.   
 [14 05 09 - INT 11; 1439] 
- [d] of Ø, voor een niet-enclitisch element met een vocaal in de anlaut;  
Voorbeelden: 
Arlena: Ja ‘k vin’ dad ook.  
 [14 04 03 - UITSTAP Arlena; 271] 
Lore: Moet gewoon me’ u muis in da roze mevrouw.  
 [14 02 25 - CUL FIL Jessie; 6624] 
- Ø, voor een consonant of pauze. 
Voorbeelden: 
Arnoud: Formule zou ta nie kunnn?   
 [14 04 29 - WI Vincent; 2254] 
Liesbet: […] ie zei zo Ben’ "ja 't is gedaan tussn Dieter e' Ylissa" ik zo "wa?"  
 [14 02 10 - NW Liesbet; 333] 
Toch is de realisatie van de eind-[t] verschillend van woord tot woord. Zo zou met minder 
onderhevig zijn aan [t]-deletie dan andere functiewoorden en is het veel gewoner om de 
-[t] te deleren voor een niet-enclitisch element met vocaal in de anlaut bij niet dan bij dat 
(cf. De Decker, 2014; Rys & Taeldeman, 2007). 
Hieronder bestuderen we de realisatie van de eind-[t] in de functiewoorden dat, wat, 
niet en met door alle attestaties van die woorden onder te verdelen in drie categorieën: 
deletie van de eind-[t], behoud van de eindklank die stemloos blijft ([t]) en behoud van de 
eindklank die stemhebbend wordt ([d]). De categorieën “deletie” en “assimilatie tot [d]” 
worden samen beschouwd als niet-standaardtalig taalgebruik. De categorie “behoud van 
[t]” wordt gedefinieerd als standaardtaal. Op die manier hanteren we dezelfde 
categorisering als Van Hoof (2015) en Van Gijsel et al. (2008). Ghyselen (2016, p. 111), 
echter, maakt geen onderscheid tussen behoud van [t] en behoud van [d] – zij 
categoriseert beide gevallen als vormen zonder t-deletie en dus als standaardtalig – 
omdat het “niet makkelijk [bleek] een onderscheid te maken tussen [d]- en [t]-varianten 
in het spontane, snelle taalgebruik van [de] sprekers”. Voor dit onderzoek bleek dat niet 
zo problematisch, vooral omdat het aantal attestaties waarin de eindklank behouden 
blijft, erg beperkt is (cf. infra) en dus voor die enkele instanties nauwkeurig kon worden 
nagegaan of het een stemhebbende [d] dan wel een stemloze [t] betrof. 
Een attestatie werd niet opgenomen in de tellingen wanneer 
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- een enclitisch element volgt, omdat deletie in die context niet altijd mogelijk is 
(Stroop, 2004);  
Voorbeelden:  
Liesbet: Wacht e keer kij' wat ie nog zei.   
 [14 02 10 - NW Liesbet; 209] 
Arlena: Ja zeker nu da 'k ik de microfoon eb.  
 [14 04 03 - UITSTAP Arlena; 1281] 
Arnoud: Ge moet zo elk jaar testn doen of da je goe genoeg zijt […]   
 [14 04 29 - INT 9; 107] 
- het functiewoord dat dat in combinatie met is verkort wordt tot da’s, omdat die 
vorm tot de gesproken standaardtaal gerekend wordt (Van Hoof, 2015, p. 227), 
waardoor deletie hier niet gecategoriseerd kan worden als niet-standaardtalig 
taalgebruik. Naar analogie werden ook alle vormen van wa’s (de combinatie wat + 
is) geschrapt uit de analyse, omdat de status van wa’s onzeker is; 
Voorbeelden: 
Arlena: Da’s nie waar.   
 [14 03 11 - LAT Kasper; 3544] 
Arnoud: Wa’s da jong?   
 [14 01 20 - NE Arnoud; 2409] 
- een woord volgt dat begint met [d] of [t], omdat in dat geval moeilijk te horen is 
wat precies gebeurt met de eind-[t]. Dat betekent dat ook attestaties van dat of wat 
in combinatie met de dialectische vormen der of ter (in plaats van er) niet geteld 
werden.  
Voorbeelden: 
Liesbet: Daar kan ‘k ook nie teegn.   
 [14 04 25 - INT 8; 2272] 
Arlena: D’n die zijn dan me’ drie ja ja.  
 [15 04 29 - FBINT 4; 391] 
Arnoud: Ja e' ze zegge da ter niets is blijve liggn dus.   
 [14 03 17 - FR NW Lothar; 248] 
III.2.1.2 Resultaten 
Tabel III-1 tot en met Tabel III–4 tonen hoe Liesbet, Arnoud, Arlena en Lore de eind-[t] 
realiseren bij de functiewoord dat, niet, wat en met en Tabel III–5 is een overzichtstabel 
waarin voor iedere spreker de cijfers voor de vier functiewoorden samen weergegeven 
worden.  
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Tabel III–1 [t]-deletie bij het functiewoord dat voor de vier leerlingen 
χ2-“Goodness-of-Fit”-test: p < 0.0001 (sign.), df = 1; χ2-afhankelijkheidstest (met Fisher’s Exact-
correctie): p = 0.061 (niet sign.), ci = 0.055-0.067, df = 3; Cramer’s V = 0.065 
 
Tabel III–2 [t]-deletie bij het functiewoord niet voor de vier leerlingen 
χ2-“Goodness-of-Fit”-test: p < 0.0001 (sign.), df = 1; χ2-afhankelijkheidstest (met Fisher’s 
Exactcorrectie): p = 0.004 (sign.), ci = 0.003-0.006, df = 3; Cramer’s V = 0.115; posthoctest toont 
significant verschil tussen: Lore-Arlena, Lore-Arnoud 
 
Tabel III–3 [t]-deletie bij het functiewoord wat voor de vier leerlingen 
χ2-“Goodness-of-Fit”-test: p < 0.0001 (sign.), df = 1; χ2-afhankelijkheidstest (met Fisher’s 
Exactcorrectie): p = 0.040 (sign.), ci = 0.035-0.045, df = 3; Cramer’s V = 0.155; posthoctest toont 
significant verschil tussen: Lore-Arnoud 
  
 dat 
 Niet-standaardtalig Standaardtalig 
% standaardtaal  Deletie Behoud [d] Behoud [t] 
Arlena 603 3 19 3,04% 
Arnoud 237 2 4 1,65% 
Liesbet 155 1 0 0,00% 
Lore 467 11 16 3,24% 
TOTAAL 1462 17 39 2,57% 
 niet 
 Niet-standaardtalig Standaardtalig 
% standaardtaal  Deletie Behoud [d] Behoud [t] 
Arlena 378 0 3 0,79% 
Arnoud 158 0 4 2,47% 
Liesbet 103 0 0 0,00% 
Lore 264 0 11 4,00% 
TOTAAL 903 0 18 1,95% 
 wat 
 Niet-standaardtalig Standaardtalig 
% standaardtaal  Deletie Behoud [d] Behoud [t] 
Arlena 64 0 4 5,88% 
Arnoud 56 0 5 8,20% 
Liesbet 22 0 1 4,35% 
Lore 121 1 1 0,81% 
TOTAAL 263 1 11 4,00% 
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Tabel III–4 [t]-deletie bij het functiewoord met voor de vier leerlingen 
χ2-“Goodness-of-Fit”-test: p < 0.0001 (sign.), df = 1; χ2-afhankelijkheidstest (met Fisher’s 
Exactcorrectie): p = 0.412 (niet sign.), ci = 0.400-0.425, df = 3; Cramer’s V = 0.140 
 
Tabel III–5 [t]-deletie in de functiewoorden dat, niet, wat en met per spreker en in totaal 
χ2-“Goodness-of-Fit”-test: p < 0.0001 (sign.), df = 1; χ2 afhankelijkheidstest (met Fisher’s 
Exactcorrectie): p = 0.015 (sign.), ci = 0.012-0.018, df = 3; Cramer’s V = 0.054; posthoctest toont 
significant verschil tussen: Lore-Liesbet, Liesbet-Arnoud 
 
De tabellen tonen aan dat Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore heel frequent de [t] deleren aan 
het einde van de functiewoorden dat, wat, niet en met. 
Op basis van het cijfermateriaal voor de vier leerlingen kunnen we concluderen dat [t]-
deletie deel uitmaakt van het normale, habituele en alledaagse taalgebruik van de 
leerlingen op school. Als de standaardtalige vorm (i.e. de vorm met [t]) toch gebruikt 
wordt, dan gaat het voornamelijk (41/75) om taalgebruik dat voorkomt bij een aantal 
specifiek taaldaden. Zo gebruiken de leerlingen de standaardtalige vorm voor bij 
voorlezen (voorbeeld (1)), de topicalisering van het eigen niet-standaardtalige taal-
gebruik (voorbeeld (2)), het opzeggen van een les (voorbeeld (3)), spreken in altera 
persona (cf. infra) (voorbeeld (4)), een zelfcorrectie na een opmerking over/een evaluatie 
van het eigen taalgebruik door een leerkracht (voorbeeld (5)), nadruk (voorbeeld (6)), de 
vertaling van een Latijnse zin (voorbeeld (7)), een vaste uitdrukking (voorbeeld (8)) en 
het citeren van eigen, hypothetische geschreven taal (voorbeeld (9)).  
  
 met 
 Niet-standaardtalig Standaardtalig 
% standaardtaal  Deletie Behoud [d] Behoud [t] 
Arlena 45 1 2 4,17% 
Arnoud 28 1 3 9,38% 
Liesbet 25 0 0 0,00% 
Lore 51 2 2 3,64% 
TOTAAL 149 4 7 4,38% 
 [t]-deletie in dat, niet, wat en met per spreker 
 Niet-standaardtalig Standaardtalig 
% standaardtaal  Deletie Behoud [d] Behoud [t] 
Arlena 1090 4 28 2,50% 
Arnoud 479 3 16 3,21% 
Liesbet 305 1 1 0,33% 
Lore 903 14 30 3,17% 
TOTAAL 2777 22 75 2,61% 
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Voorbeelden: 
 (1) Arnoud [leest voor] Hoe moet ik dat behrijpen afrekenen wat zou  
   dat willen zeggen? 
   [14 01 20 - NE Arnoud; 3474] 
 (2) Arlena  Ma ik zou wel zo blijvn “da” en nie “dat” en zo “niet” en  
    a da da lukt gewoo' nie.  
   [14 01 23 - INT 1; 510] 
 (3) Lore Interacties zijn relaties die mensn met elkaar aangaan.  
   [14 01 15 - AA ENG Lore; 6797] 
 (4) Lore Ma jong e’ gij vroeër 'Spoed' (h)ezien? Da is pas erg da 's  
   echt zo “ho wat is er gebeurd?” 
  [14 01 15 - AA ENG Lore; 5625] 
 (5) Liesbet Wa da we ook nie gewend zijn. 
  Smets Wa da?  
  Liesbet Wat we ook nie gewend zijn van Lore.  
  [14 03 21 - WI STUDIE Caren; 663-665] 
 (6) Arlena A's 't skiën is ga ik nie mee e sowieso niet.  
  [14 04 03 - UITSTAP Arlena; 762] 
 (7) Arlena Het schijnt dat hij gelijk is aan god.  
  [14 03 11 - LAT Kasper; 880] 
 (8) Lore Wie niet mooi is moet xxx.  
  [14 05 12 - FIL NW Noor; 2511] 
 (9) Lore [zegt wat ze zou kunnen antwoorden op een mailtje van  
   meneer Drets] Ik zal er ook niet meer bij zijn aa'gezien  
   ik geen les meer van u krijg  
   [14 03 21 - WI STUDIE Caren; 5355] 
De overige 34 attestaties van de vorm met eind-[t] komen voor in het routineuze 
taalgebruik van de leerlingen. In 21 van de 34 gevallen gaat het daarbij om het functie-
woord dat of wat gevolgd door het geapocopeerde (cf. infra) pronomen ij, zoals bijvoor-
beeld in Vilijn vin 'k ik ook nog g' grappig oe dat ij praat [14 05 09 - INT 11; 644]. Dat de eind-
[t] in die context consequent behouden blijft, heeft vermoedelijk niet te maken met 
klinkerbotsing. In het taalgebruik van de leerlingen zijn immers attestaties gevonden 
waarbij [t] voor [Ɛ:] wel wegvalt (zoals bijvoorbeeld in ja dialect wa is da eigelijk [Arlena; 14 
05 12 - INT 12; 1056]). Het is mogelijk dat [t]-behoud hier in de hand wordt gewerkt 
doordat er onderliggend subjectverdubbeling aanwezig is, waarbij het functiewoord dan 
gevolgd zou worden door de clitic ie. Zowel Lore als Arlena gebruiken elk één keer dat 
type van subjectverdubbeling: ij zegt ie ij maar wa dingn [Arlena; 15 04 29 - FBINT4; 237]; ja 
allo zo luid dat ie ij praat [Lore; 14 05 07 - ENG GED Kayleigh; 415]. Voor een enclitisch 
element met een vocaal in de anlaut blijft de eind-[t] in korte functiewoorden altijd 
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behouden (cf. supra). Het is mogelijk dat die regel gehandhaafd blijft, ook als de 
subjectverdubbeling en dus een enclitisch element met vocaalbegin opgegeven wordt. 
III.2.2 Reductie van maar 
III.2.2.1 Beschrijving van het kenmerk 
Een tweede kenmerk dat in het taalgebruik van Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore geteld en 
onderzocht werd, is de verschijningsvorm van maar. In gesproken taal in Vlaanderen 
wordt het functiewoord maar vaak gereduceerd tot ma (met korte [ɑ]). Ma(ar) kan gebruikt 
worden als (cf. e-ANS 1997; Vandeweghe, 2013, pp. 146-147) 
- nevenschikkend voegwoord met een tegenstellende betekenis, bijvoorbeeld ik ben 
moe, maar toch ga ik sporten; 
- schakeringspartikel met een verzachtende betekenis, bijvoorbeeld ga jij maar eerst; 
- oordeelspartikel of evaluatiepartikel om de impliciete vergelijking te maken 
tussen de situatie die in de zin wordt beschreven en een denkbaar alternatief, 
bijvoorbeeld voor Kerstmis kreeg ik maar drie cadeautjes; 
- “aankondigingspartikel” om in gesproken taal duidelijk te maken dat je het woord 
wil nemen, bijvoorbeeld maar gisteren ben ik naar de film geweest.  
In het taalmateriaal van Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore verdelen we alle attestaties 
van maar in twee categorieën. In de categorie “volle vorm” horen alle attestaties van 
maar21, in de categorie “reductie” stoppen we de vormen ma en m’. De volle vormen 
worden beschouwd als de standaardtalige varianten en de gereduceerde vormen als de 
niet-standaardtalige. 
III.2.2.2 Resultaten 
Tabel III–6 toont de resultaten voor het kenmerk maar voor de vier leerlingen en voor alle 
leerlingen samen. 
  
 
                                                     
21 Arnoud produceert ook één keer de vorm maa’ in de uiting ik ben nu allee' no' maa' groter da' Maaike da 's ook zo 
schaam’lijk. Die vorm werd tot de volle vormen gerekend omdat we ervan uitgaan dat de reductie van maar tot 
ma een iets ingrijpender afwijking van de standaard inhoudt dan enkel deletie van de [r].  
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Tabel III–6 Reductie van maar per leerling 
χ2-“Goodness-of-Fit”-test: p < 0.0001 (sign.), df = 1; χ2-afhankelijkheidstest (met Fisher’s 
Exactcorrectie): p = 0.226 (niet sign.), ci = 0.215-0.237, df = 3; Cramer’s V = 0.063. 
 
Ook voor dit fonologische kenmerk zijn de percentages standaardtaligheid voor alle 
leerlingen bijzonder laag. Van de 1161 attestaties van ma(ar) worden er slechts 72 vol 
uitgesproken. Tabel III–7 toont aan dat de functie die maar kan aannemen, een significant 
en groot (Cramer’s V = 0.909) effect heeft op de verschijningsvorm. 
Tabel III–7 Reductie van maar per woordsoort 
χ2-afhankelijkheidstest (met Fisher’s Exactcorrectie): p < 0.0001, df = 3; Cramer’s V = 0.909; 
posthoctest toont significant verschil tussen: alle functies, behalve tussen schakerings- en 
evaluatiepartikel 
 
Als schakerings- of evaluatiepartikel wordt bijna exclusief de volle vorm maar gebruikt 
(zie voorbeelden (1) en (2)). Enkel Liesbet gebruikt één keer de gereduceerde vorm voor 
beide functies (zie voorbeelden (3) en (4)). Als aankondigingspartikel wordt maar altijd 
verkort tot ma (zie voorbeeld (5)) en ook als nevenschikkend voegwoord wordt maar 
vooral in de verkorte vorm gebruikt (zie voorbeeld (6)). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 maar 
 Reductie Volle vorm % standaardtaal 
Arlena 435 27 5,84% 
Arnoud 241 11 4,37% 
Liesbet 109 6 5,22% 
Lore 304 28 8,43% 
TOTAAL 1089 72 6,20% 
 maar 
 Reductie Volle vorm % standaardtaal 
Schakeringspartikel 1 27 96,43% 
Evaluatiepartikel 1 35 97,22% 
Aankondigingspartikel 581 0 0,00% 
Nevenschikkend voegwoord  506 10 1,94% 
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 Voorbeelden: 
 (1) Lore Ja loop maar door mijne groep goe bezig.  
   [14 05 16 - SPORT Frances; 5057] 
 (2) Arlena Zo a's ge allee' maar dialect kunt spreekn da 's ook wel  
   nie zo. 
   [14 01 23 - INT 1; 370] 
 (3) Liesbet Ma ja da 's ma normaal vind ik. 
   [14 04 25 - INT 8; 371] 
 (4) Liesbet Normaal was 't ma van 't vierde leerjaar. 
   [14 04 25 - INT 8; 1962] 
 (5) Arnoud Ma 't was twintig procent. 
   [14 01 20 - NE Arnoud; 396] 
 (6)  Arlena En ik ga ik ik probeer zo weinig mogelijk fuck /Eng./  
   te zeggen ma 't lukt nie. 
   [14 04 03 - UITSTAP Arlena; 902] 
Toch wordt maar als nevenschikkend voegwoord ook tien keer voluit uitgesproken, 
namelijk negen keer door Arlena en één keer door Lore. Daarbij zijn dezelfde tendensen 
merkbaar als bij het vorige kenmerk: doorgaans gebruiken de leerlingen de verkorte 
vorm van maar als nevenschikkend voegwoord, maar wanneer ze een tekst voorlezen (zie 
voorbeeld (7)), de vertaling geven van een Latijnse zin (voorbeeld (8)), hun les opzeggen 
(voorbeeld (9)) of maar gebruiken in zelfnoemfunctie (voorbeeld (10)), dan kan de 
standaardtalige volle vorm gebruikt worden.  
 Voorbeelden: 
 (7)  Arlena [leest voor] Beiden werden in de preselectie  
   opgenomen maar ik vrees dat geen van beide naar de  
   spelen euh zal gaan?  
   [14 03 17 - FR NE Alison; 4972] 
 (8) LK En nam /Lat./.  
  Arlena Maar want. 
   [14 03 11 - LAT Kasper; 1749] 
 (9) Lore [zegt les op] We communiceren digitaal maar vooral  
   analoog. 
   [14 01 15 - AA ENG Lore; 6680] 
 (10) Arlena Der staa' waarschijnlijk een maar e. 
   [14 05 12 - NE Jenny; 1394] 
In de tellingen werden de vormen met verdonkering van de vocaal (dus [mɔ] en [mɔr]) 
niet opgenomen. Toch komen die varianten een aantal keren voor in het taalgebruik van 
de leerlingen. Liesbet gebruikt mo één keer (m' mo ja (0.5) 't is te zien i' welke situatie ook [14 
04 25 - INT 8; 765]) en Lore drie keer (mo inspectie i’spectie veeg taar keer u voetn aan [14 02 
25 - CUL FIL Jessie; 342], mo [14 02 25 - CUL FIL Jessie; 900], mo ik nie [14 05 09 - INT 11; 
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602]). Daarnaast gebruikt Lore ook drie keer de vorm mor, telkens wanneer ze een soort 
overdreven dialectische stijl gebruikt, zoals bijvoorbeeld in mor ba neek seg [14 01 15 - AA 
ENG Lore; 3995] (cf. infra). 
III.2.3 Realisatie van de begin [h] 
III.2.3.1 Beschrijving van het kenmerk 
Hoewel de procope van de anlaut h volgens de FAND IV (De Wulf, Goossens, & Taeldeman, 
2005) niet in alle dialecten in Vlaanderen endogeen is, blijkt het in substandaardtalig 
taalgebruik voor te komen bij sprekers van alle Vlaamse regio’s (zie o.a. De Decker, 2014; 
Feys, 2011; Prieels, 2013; Rys & Taeldeman, 2007). Daarom heeft het kenmerk in vele 
studies (zie o.a. De Caluwe, 2002; Geeraerts & De Sutter, 2003; Rys & Taeldeman, 2007; Van 
Hoof & Vandekerckhove, 2013; Zenner et al., 2009) de status van “tussentaalmarkeerder” 
(maar zie Cajot, 2012, p. 64 die h-procope in de bovenregionale omgangstaal beschouwt 
als dialectsubstraat).  
In het verzamelde taalmateriaal van Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore werden alle 
woorden met h-begin geteld en onderverdeeld in twee categorieën: h-behoud en h-
procope, waarbij de variant met [h] beschouwd werd als de standaardtalige en de h-loze 
variant als de niet-standaardtalige vorm. De volgende woorden werden daarbij uit de 
analyse uitgesloten: 
- het lidwoord het omdat de h-loze variant ’t ook tot de standaardtaal gerekend 
wordt; 
- het persoonlijk voornaamwoord hij omdat dat in de Vlaamse dialecten en de 
informele spreektaal verschillende verschijningsvormen heeft (zoals ie of ie ij, cf. 
supra) waarop h-procope niet van toepassing kan zijn (cf. De Decker, 2014); 
- alle niet-woordinitiële attestaties van [h]; 
- de gereduceerde vormen e’n of e’ voor hebben omdat het “bij die vorm moeilijk op 
te maken is of er van h-procope gesproken kan worden” (Ghyselen, 2010, p. 113); 
- eigennamen (zoals Hilde Heynen) omdat h-procope daar tegengehouden wordt door 
mogelijke ambiguïteit en door het feit dat het respectvoller is iemands naam 
zorgvuldig en volledig uit te spreken. 
III.2.3.2 Resultaten 
Tabel III–8 toont hoe vaak Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore de begin-h uitspreken. 
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Tabel III–8 Procope van de begin-[h] per leerling 
χ2-“Goodness-of-Fit”-test: p < 0.0001 (sign.), df = 1; χ2-afhankelijkheidstest (met Fisher’s 
Exactcorrectie): p < 0.0001 (sign.), df = 3; Cramer’s V = 0.274; posthoctest toont significant 
verschil tussen: Arlena-andere leerlingen 
 
De cijfers voor de vier leerlingen in bovenstaande tabel tonen een duidelijk (en 
significant) verschil aan tussen Arlena enerzijds en de andere leerlingen anderzijds. Voor 
Arnoud, Liesbet en Lore is h-procope heel gewoon. Bovendien komt de standaardtalige 
vorm (dus de vorm met h-) voor in min of meer dezelfde condities als de 
standaardvarianten van de vorige twee kenmerken (cf. III.2.1.2 en III.2.2.2). De vorm met 
h- komt namelijk voor als leerlingen een tekst voorlezen (voorbeeld (1)), als ze in altera 
persona (cf. infra) spreken (voorbeeld (2)), als ze zichzelf corrigeren na een opmerking van 
de leerkracht (voorbeeld (3)), als ze hun les opzeggen (voorbeeld (4)), maar ook als ze een 
vraag stellen aan de leerkracht (voorbeeld (5)), als ze zingen (voorbeeld (6)) of als ze de 
letter H spellen (voorbeeld (7)). 
 Voorbeelden: 
 (1) Arnoud [leest voor] Ik houd heel veel van haar.  
   [14 03 17 - FR NE Alison; 4715] 
 (2) Koen [luider en langzamer] Wij gaan heel veel leern voor  
   wiskunde. 
  Arnoud [langzaam] Ja heel veel. 
   [14 01 21 - WI Thomas; 6545]  
 (3) Lore E' 'k ik da gezegd?  
  LK E' 'k ik da gezegd? 
   [Gelach].  
  LK Heb ik dat gezegd?  
  Lore Heb ik dat gezegd?  
   [14 03 21 - WI STUDIE Caren; 687-691] 
 (4) Lore [zegt les op] Euh waarbij men elkaars gedrag  
   beïnvloedt zowel al o’ op cognitief gebied op  
   handelingsgebied als op affectief gebied. 
   [14 01 15 - AA ENG Lore; 6800] 
 
 realisatie van de begin-[h] 
 Procope Behoud % standaardtaal 
Arlena 313 123 28,21% 
Arnoud 278 20 6,71% 
Liesbet 146 8 5,19% 
Lore 411 43 9,47% 
TOTAAL 1148 194 14,46% 
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 (5) Arnoud Mevrou’ ik ik wil mijn opdrach’ toen over The Wolf of  
   Wall Street ma ik be’ mijn ticket van de film kwijt  
   moet 'k ik da hebbn? 
   [14 01 20 - NE Arnoud; 3330] 
 (6) Lore [zingt] Hassan heeft ee' nieuwe jas aan hij kom' van  
   de Zeeman helemaal nie duur. 
   [14 05 07 - ENG GED Kayleigh; 3723] 
 (7) Liesbet A ma dan ook nie tee haa ieks /thx/ e. 
   [14 04 25 - INT 8; 2443] 
Arlena, daarentegen, behandelt de begin-h toch enigszins anders dan haar mede-
leerlingen. In haar taalgebruik is h-procope ook frequenter dan h-behoud, maar toch 
maakt h-behoud een belangrijk deel uit van haar routineuze taalgebruik. Het is namelijk 
niet zo dat Arlena uitsluitend de h- uitspreekt als ze voorleest (voorbeeld (8)), als ze een 
woord met h-begin gebruikt in zelfnoemfunctie (voorbeeld (9)), als ze de vertaling geeft 
van een Latijnse tekst (voorbeeld (10)) of in een vaste uitdrukking (voorbeeld (11)), wat 
bij de overige leerlingen wel het geval is (een beperkt aantal uitzonderingen buiten 
beschouwing gelaten). Zowel de vormen met als zonder h-begin lijken deel uit te maken 
van Arlena’s routineuze taalgebruik, zoals bijvoorbeeld blijkt uit voorbeelden (12), (13) en 
(14) waar de alternantie tussen h-behoud en h-deletie vrij lijkt te zijn, i.e. niet 
geconditioneerd door situationele factoren of factoren die samenhangen met de 
gesprekspartner.  
 Voorbeelden: 
 (8) Arlena [leest voor] Hij houdt heel veel van haar en zij van  
   hem. 
   [14 03 17 - FR NE Alison; 4743] 
 (9) Arlena Bijvoorbeeld dingen zoa’s "ik had" me' dee tee /dt/  
   dan eb ek zo echt iets van “erg” 
    [14 01 23 - INT 1; 1564] 
 (10) Arlena [vertaalt] Ook Octavia hoewel dat22 ze nog jong was. 
   [14 10 07 - OBS (1)] 
 (11) Arlena Da was zo voor de hand liggend. 
   [14 04 03 - UITSTAP Arlena; 6482] 
 (12) Arlena [interview met onderzoekster] Ik bedoel de helft van  
   de klas kan no' nie zonder dee tee /dt/-foutn schrijvn. 
   [14 01 23 - INT 1; 799] 
 
                                                     
22 Het is opvallend dat Arlena hier wel een expletief dat gebruikt (cf. infra), hoewel ze dus de vertaling geeft van 
een Latijnse tekst, een context waarin andere kenmerken (zoals eind-t, maar, begin-h) wel standaardtalig 
worden gerealiseerd. Dat doet vermoeden dat Arlena niet beseft dat het gebruik van expletief dat (cf. infra) een 
afwijking inhoudt van de strikte standaardtaalnorm. 
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  Arlena [interview met onderzoekster] Ma den elft van d'n  
   tijd snappen Anne-Sophie en ik ook nie wa dat ij  
   gezegd eef' [lacht]. 
   [15 04 29 - FBINT 4; 177] 
 (13) Arlena 'k Weet nie omda' se graag oedjes draagt zeker ik vin'  
   da echt zo'n […] ma ik vin' da zo precies een een een  
   boerderijhoedje zo zo 'n een een melkhoe' allez da de'  
   doe' mij zo denkn aan koeie melkn […]. Want ik was  
   ne keer naar ee' kinderboederij geweest in 't lager e'  
   we mochte koeie melke en […]. Nee awel en ma er  
   sommige mochte da doen ma ja nie iedereen durfde  
   da en diegene die da durfden en die ee' glas konde  
   melke en dan zelf opdronken euh die krege dan zo 'n  
   hoedje. 
   [14 04 03 - UITSTAP Arlena; 1707-1731] 
 (14) Arlena [interview met onderzoekster] Ma a's ge Antwerps  
   oort 't is direct zo ja Antwerps ma a's ge zo  
   Oudenaards hoort ik zou nie direct denkn Oudenaards  
   gewoon ergens in Oost-Vlaandere ma nie Gent dan e. 
   [14 01 23 - INT 1; 1683] 
Het voorkomen van h-procope of niet blijkt bovendien niet enkel bepaald door de 
spreker die aan het woord is (Arlena versus andere leerlingen) en de taaldaad die gesteld 
wordt (voorlezen, zingen, vertalen…), maar ook door de frequentie van het gebruikte 
lexeem. Zo worden de frequent gebruikte werkwoordsvormen van hebben het vaakst h-
loos uitgesproken en ook andere woorden die veelvuldig voorkomen in het taalmateriaal 
(zoals bijvoorbeeld de persoonlijke voornaamwoorden haar en hem, het vragend 
voornaamwoord hoe en het bijwoord hier) zijn vatbaarder voor h-procope dan minder 
frequente woorden (zoals bijvoorbeeld het substantief hand, het werkwoord hopen, het 
adjectief hatelijk…). Het woordje heel – gebruikt als bijwoord van graad of als adjectief – 
vormt daarbij een uitzondering. Dat komt namelijk relatief vaak voor in het verzamelde 
taalmateriaal van de leerlingen (40 keer), maar wordt slechts één keer uitgesproken 
zonder h (door Arlena). Vermoedelijk is h-procope bij heel uitzonderlijk omdat het woord 
teruggaat op geheel23. De h- in heel is dan (etymologisch beschouwd) geen begin-h, 
waardoor ze minder gemakkelijk wegvalt. Daarnaast is het ook mogelijk dat de h- in heel 
behouden blijft omdat het als bijwoord van graad en als adjectief vaak een emfatische 
functie heeft, zoals bijvoorbeeld in en en heel (0.5) ontolerant keukepersoneel [lacht] [14 05 12 
- INT 12; 476], waar het bijwoord zelfs gevolgd wordt door een korte pauze. Als bijwoord 
 
                                                     
23 Zie http://www.etymologiebank.nl/trefwoord/heel1. 
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wordt heel ten slotte frequent vervangen door het lexeem vree. Het is dus ook mogelijk 
dat de leerlingen de distinctie tussen een standaardtalige en een niet-standaardtalige 
vorm niet maken aan de hand van [h]-procope of -behoud, maar wel aan de hand van de 
alternantie tussen heel (standaardtalig) en vree (niet-standaardtalig).  
III.2.4 Adnominale flexie 
III.2.4.1 Beschrijving van het kenmerk 
In de verschillende dialecten in Vlaanderen treedt bij een aantal adnominale woorden 
(zoals voornaamwoorden, adjectieven, telwoorden…) flexie op. Soms verschijnt er bij die 
voorbepalende woorden een niet-standaardtalige buigingssjwa (op mijne geodrieoek 
[Liesbet; 14 02 10 - NW Liesbet; 1772]) en soms krijgen ze een n-uitgang (ne gansen dag 
[Lore; 14 01 15 - AA ENG Lore; 2903]). In de Vlaamse taalkundige literatuur wordt dat 
afwijkende buigingssysteem vaak beschouwd als een zich stabiliserend kenmerk van 
Vlaamse tussentaal (zie Taeldeman (2008), maar ook De Caluwe (2009), Geeraerts en Van 
de Velde (2013), Goossens (2000), Van Gijsel et al. (2008), Van Hoof en Vandekerckhove 
(2013) en Zenner et al. (2009)).  
Het dialectogene verschijnsel waarbij voorbepalende woorden voor mannelijke 
substantieven een buigings-n krijgen, wordt ook wel “accusativisme” genoemd (zie Van 
Loon, 1989). Historisch gezien is het immers een accusatiefuitgang bij mannelijke 
substantieven die “de klassiek Middelnederlandse nominatief (…) heeft verdrongen” (Van 
Loon, 1989, p. 210). De buigings-n verschijnt echter enkel onder twee strikte voorwaarden: 
het adnominale woord wordt gebruikt bij een mannelijk substantief in het enkelvoud en 
de anlaut van het element dat meteen volgt op de voorbepaling (dus dat hoeft niet 
noodzakelijk het substantief zelf te zijn) is een vocaal of [h]24, [b], [d] of [t] (Taeldeman, 
2008, pp. 32-33). Mijnen (h)ond kan dus wel, maar *haren fiets is in principe uitgesloten 
(maar zie verder). In het taalgebruik van Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore werd nagegaan 
of – onder die twee voorwaarden – een buigings-n optreedt bij de volgende woord-
categorieën: 
- het lidwoord de (den avond); 
- de aanwijzende voornaamwoorden die, deze25 en dezelfde (dienen (h)amer, dezen trap, 
dezelfden dans); 
 
                                                     
24 Aangezien de begin-h in niet-standaardtalig taalgebruik vaak wegvalt (zie III.2.3), valt anlaut [h] in realiteit 
vaak samen met anlaut vocaal. 
25 Het aanwijzende voornaamwoord deze werd in het taalmateriaal van de vier leerlingen evenwel geen enkele 
keer aangetroffen als adnominale bepaling bij een mannelijk substantief voor vocaal, [h], [b], [t] of [d]. 
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- de bezittelijke voornaamwoorden (mijnen bril, uwen dashond, zijnen trots, haren afwas, 
onzen auto, underen bal); 
- de onbepaalde voornaamwoorden geen, elk en ieder (genen dorst, elken dag, iederen 
ezel); 
- het telwoord één (enen bak);   
- de adjectieven (groten oogst, slimmen aap). 
Bij een aantal adnominale woorden die in het Standaardnederlands geen flexievormen 
kennen en die gebruikt worden bij mannelijke substantieven, kan een buigings-ə 
voorkomen: ne vent, diene mens, gene zever, ene keer, mijne wens. In het verzamelde 
taalmateriaal van de vier leerlingen gaan we na of die buigings-ə voorkomt bij: 
- het lidwoord een (ne voet); 
- het aanwijzende voornaamwoord die (diene kapstok); 
- de bezittelijke voornaamwoorden, met uitzondering van ons26 (mijne man, uwe stoel, 
zijne glazen bol, hare leeftijd, undere prijs); 
- het onbepaalde voornaamwoord geen (gene regen);  
- het telwoord één (ene kerel). 
Voor sommige substantieven verschilt het genus in standaardtalig en niet-
standaardtalig taalgebruik. Voor de analyse van de flexie in de hierboven genoemde 
adnominale woorden baseerden we ons in de eerste plaats op het geslacht van de 
substantieven zoals vermeld in de online Dikke Van Dale (2015). Wanneer flexie dan toch 
bleek voor te komen bij een substantief dat volgens de online Dikke Van Dale onzijdig, 
vrouwelijk of zowel mannelijk als vrouwelijk kan zijn, dan werd nagegaan welk genus dat 
substantief heeft volgens de dialectwoordenboeken die beschikbaar zijn in de Woorden-
bank van de Nederlandse dialecten27. Op die manier werden de adnominale bepalingen bij 
de substantieven boek, T-shirt en café die in de standaardtaal onzijdig, maar in de meeste 
Vlaamse dialecten mannelijk zijn, toch meegenomen in de analyse. Als de verschillende 
woordenboeken in de Woordenbank elkaar tegenspraken, dan werd het woord uit de 
tellingen geschrapt. Bezittelijke voornaamwoorden bij namen van mannelijke familie-
leden (zoals pa, vader, broer, opa…) werden niet opgenomen in de tellingen, omdat ze zich 
in de Vlaamse dialecten in die conditie anders gedragen dan voor andere mannelijke 
substantieven (zie Van Hoof, 2015 voor een gedetailleerde bespreking van het specifieke 
flexiesysteem in die context). Ook vaste uitdrukkingen waarin het naamvalsysteem 
bewaard blijft, werden niet opgenomen in de tellingen. Dat betekent concreet dat de 
uitdrukking op den duur geschrapt werd. 
 
                                                     
26 Het bezittelijk voornaamwoord ons kent immers standaardtalige flexie: onze stapel.  
27 Zie www.woordenbank.be.  
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In de analyses die hieronder gepresenteerd worden, categoriseren we de varianten met 
flexie (zowel -ə als -ən) als niet-standaardtalig en de varianten zonder flexie als 
standaardtalig taalgebruik. De adnominale bepaling ‘n behoeft daarbij wat extra uitleg. 
Wanneer de vorm ‘n fungeert als onbepaald lidwoord (een) is het onmogelijk te bepalen 
of flexie plaatsvindt of niet. Met andere woorden, in het voorbeeld zoals ‘n paper of zo 
([Arlena; 14 05 12 - INT 12; 2705]) is het niet mogelijk te achterhalen of ‘n de verkorte 
versie is van de standaardtalige vorm een of van de vorm met flexie ne. Attestaties van ‘n 
als onbepaald lidwoord worden dan ook niet opgenomen in de tellingen. Als ‘n echter 
optreedt als bepaald lidwoord (de), dan wordt de vorm meegeteld bij de varianten met 
flexie. In het voorbeeld Fabi zit zo heel ’n tijd bezig op Facebook ([Lore; 14 01 15 - AA ENG Lore; 
2784]) is het immers duidelijk dat ‘n de gereduceerde versie is van de vorm met flexie den. 
In de standaardtalige, flexieloze variant de komt immers geen [n]-klank voor. Bij twijfel 
of ‘n gebruikt wordt als bepaald of onbepaald lidwoord, wordt de attestatie geschrapt uit 
de analyse. 
Ook wanneer een vorm van het onbepaalde lidwoord een gebruikt werd na een n-klank 
(zoals bijvoorbeeld in in een ivoren toren [14 02 25 - CUL FIL Jessie; 2602]), dan werd de 
attestatie niet opgenomen in de tellingen, omdat in die context moeilijk te bepalen is 
welke vorm een precies aanneemt: een, nen of (maar dat geldt niet voor het hierboven 
genoemde voorbeeld) ne. 
Ook zelfstandig gebruikte adnominale woorden worden opgenomen in de analyse. Dat 
wil dus zeggen dat ook voornaamwoorden, telwoorden en adjectieven geteld worden die 
voorkomen zonder het substantief waarbij het voorbepalingen zijn. Enkele voorbeelden 
zijn dienn ee’ ook me mij in ’t laag’r gezeetn ([Lore; 14 01 15 - AA ENG Lore; 4751]) en a shit 
/Eng./ 'k e' nog geen eenn afgegeevn ([Liesbet; 14 04 25 - INT 8; 2205]). Attestaties van deze 
aard worden enkel in de tellingen opgenomen als het geïmpliceerde substantief 
achterhaald kan worden en als zonder twijfel kan worden uitgemaakt dat het een 
mannelijk substantief in het enkelvoud betreft.  
Ten slotte werden ook gevallen geteld waarbij een adjectief door middel van een 
woordvormingsprocedé een nieuw substantief vormt. Het gaat daarbij over attestaties 
van het type ja da ’s ne slimme ze ([14 05 12 - INT 12; 2093]). Dergelijke gevallen zijn 
bijzonder, omdat in niet-standaardtalig taalgebruik flexie hier niet facultatief is, maar 
ook het onderscheid maakt tussen een vrouwelijk en een mannelijk antecedent: een 
slimme is een vrouwelijke en ne slimmen is een mannelijke slimmerik. Om ambiguïteit te 
vermijden is flexie hier dus iets dwingender dan in andere contexten. In de standaardtaal 
wordt dat onderscheid niet gemaakt: een slimme kan zowel een mannelijke als een 
vrouwelijke slimmerik zijn.  
III.2.4.2 Resultaten 
Tabel III–9 bevat de cijfers voor het kenmerk “adnominale flexie” per leerling.  
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Tabel III–9 Flexie bij adnominale woorden per leerling 
χ2-“Goodness-of-Fit”-test: p < 0.0001 (sign.), df = 1; χ2-afhankelijkheidstest: p < 0.0001 (sign.), 
df = 3; Cramer’s V = 0.406; posthoctest toont significant verschil tussen: Arlena-Arnoud, 
Arlena-Liesbet, Arlena-Lore, Arnoud-Lore 
 
Het valt meteen op dat de percentages voor standaardtaligheid voor dit kenmerk een 
stuk hoger liggen dan voor de vorige kenmerken. Dat niet-standaardtalige flexie bij 
adnominale woorden minder frequent voorkomt dan de niet-standaardtalige varianten 
van fonologische kenmerken werd ook in eerder onderzoek al vastgesteld (zie o.a. 
Ghyselen, 2016; Van Gijsel et al., 2008; Van Lancker, 2013). Toch komt het procedé in het 
taalgebruik van de vier leerlingen nog steeds voor in meer dan de helft van de gevallen 
waar het mogelijk is. Echter, terwijl de standaardtaalvariant van de hierboven besproken 
fonologische kenmerken bijna exclusief voorkwam bij bepaalde taaldaden, blijkt dat het 
gebruik van de standaardtalige (dus flexieloze) vorm van de adnomina niet per se 
verbonden is met die taaldaden. Van de 228 standaardtalige attestaties, blijken er slechts 
19 voor te komen wanneer leerlingen voorlezen (9), een vertaling geven (8), een 
leerkracht citeren (1) of zingen (1). 
Uit het onderzoek van Lybaert (2014, p. 207) en Grondelaers en Speelman (2013, p. 183) 
blijkt bovendien dat masculiene adnominale flexie voor taalkundige leken relatief 
saillanter is dan fonologische kenmerken van niet-standaardtalig taalgebruik. Dat wil 
zeggen dat informanten de verbogen varianten herkennen en categoriseren als niet-
standaardtalig. Het is dus mogelijk dat het gebruik van buigings-n en/of -ə een iets 
bewustere keuze voor niet-standaardtaligheid inhoudt dan deleties of reducties.  
Ten slotte blijkt de woordcategorie waartoe het lexeem behoort voor een groot deel te 
bepalen of flexie frequent optreedt of niet. Tabel III–10 toont de standaardtaalscores voor 
adnominale flexie per woord(categorie) en per leerling. De grijs gemarkeerde cellen in de 
tabel geven woordcategorieën weer die tien keer of minder voorkomen. In de bespreking 
van de tabel wordt met die cellen geen rekening gehouden, in de uitvoering van de 
statistische tests wel.  
 
 Adnominale flexie 
 Flexie Geen flexie % standaardtaal 
Arlena 48 113 70,19% 
Arnoud 74 51 40,80% 
Liesbet 33 18 35,29% 
Lore 168 46 21,50% 
TOTAAL 323 228 41,38% 
 138 
Tabel III–10 Percentage standaardtaligheid voor het kenmerk adnominale flexie per 
woordcategorie en per spreker 
χ2-afhankelijkheidstest (met Fisher’s Exactcorrectie): p < 0.0001 (sign.), df = 3; Cramer’s V = 
0.437; posthoctest toont significant verschil tussen:  
- lidwoord de - aanw. vnw. 
- lidwoord de - bezitt. vnw. 
- lidwoord de - substantief 
- lidwoord een - aanw. vnw. 
- lidwoord een - bezitt. vnw. 
- lidwoord een - onbep. vnw. 
- lidwoord een - telwoord één 
- lidwoord een - adjectief 
- aanw. vnw. - substantief 
- bezitt. vnw. - substantief 
- onbep. vnw. - subtantief 
- telwoord één - substantief 
- adjectief - substantief 
 
Uit Tabel III–10 kunnen we afleiden dat adnominale flexie bij alle leerlingen het 
frequentst voorkomt bij de lidwoorden een en de. Daarna is het beeld wat meer ver-
snipperd. Voor Arlena en Lore komen eerst de aanwijzende voornaamwoorden, terwijl 
flexie bij Arnoud frequenter is bij adjectieven dan bij aanwijzende voornaamwoorden. De 
bezittelijke voornaamwoorden scoren bij Arlena, Arnoud en Lore relatief laag.  
 Adnominale flexie 
 Arlena Arnoud Liesbet Lore 
Lidw. 
de 
7/16 43,75% 5/12 41,67% 3/11 27,27% 5/22 22,73% 
Lidw. 
een 
18/40 45,00% 4/32 12,50% 1/13 7,69% 2/75 2,67% 
Aanw. 
vnw. 
39/49 79,59% 18/31 58,06% 6/8 75,00% 8/29 27,59% 
Bezitt. 
vnw. 
24/26 92,31% 13/16 81,25% 6/10 60,00% 24/54 44,44% 
Onbep. 
vnw. 
3/5 60,00% 3/5 60,00% 2/2 100,00% 2/4 50,00% 
Telw. 
één 
6/6 100,00% 5/8 62,50% 0/5 0,00% 1/9 11,11% 
Adj. 
 
16/16 100,00% 3/14 21,43% 0/1 0,00% 4/11 36,36% 
Subst. 
 
0/3 0,00% 0/7 0,00% 0/1 0,00% 0/10 0,00% 
TOT. 113/161 70,19% 51/125 40,80% 18/51 35,29% 46/214 21,50% 
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III.2.5 Vorming van het diminutief 
III.2.5.1 Beschrijving van het kenmerk 
Voor de diminutiefvorming zijn in het Nederlands in Vlaanderen twee vormen 
voorhanden: -je en -ke. Het eerste suffix wordt beschouwd als de standaardtaalvariant, 
maar het komt ook voor in de Vlaamse dialecten. In westelijk West-Vlaanderen is het zelfs 
algemeen in dialectisch taalgebruik. In het zuidelijke deel van het Brabantse dialect-
gebied, kan het -je-suffix dan weer in geen enkele fonologische context gebruikt worden 
(Vandekerckhove, 2005a, p. 391). Daar is een -ke-uitgang algemeen. De andere dialect-
gebieden in Vlaanderen bevinden zich ergens tussen deze twee extremen. Het -ke-suffix 
is niet enkel dialectogeen, maar het wordt ook beschouwd als een typische exponent van 
gesproken, Belgisch-Nederlandse omgangstaal (cf. De Caluwe, 2009; Plevoets, 2008; 
Taeldeman, 2008; Vandekerckhove, 2005a).  
In het taalgebruik van Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore werd nagegaan hoe vaak de -ke- 
en de -je-vorm gebruikt worden voor de vorming van een verkleinwoord. Ook de 
allomorfen werden daarbij in rekening gebracht: -tje (knietje), -etje (zonnetje), -pje 
(bloempje) en -kje (kettinkje) voor het -je-suffix en -eke (manneke) en -ske (boekske) voor het 
-ke-suffix. Fonologische contexten waarin de -je-vorm ook in de meeste Vlaamse dialecten 
algemeen is (zie MAND I 2005, pp. 44-59; Vandekerckhove, 2005a, p. 391), werden uit de 
analyse geweerd. Het betreft 
- substantieven waarvan het grondwoord eindigt op -t of -d voorafgegaan door een 
lange vocaal of een consonant (bv. straatje, krantje); 
- substantieven waarvan het grondwoord eindigt op -n voorafgegaan door een lange 
vocaal of een diftong (bv. tuintje, teentje). 
Op die manier konden alle getelde attestaties van -je gecategoriseerd worden als 
standaardtaal en alle attestaties van -ke als niet-standaardtalig taalgebruik. 
In de analyses werden niet enkel gediminueerde substantieven, maar ook bijwoorden 
opgenomen (bv. ietske, efkes). Verkleinvormen van persoonsnamen werden dan weer niet 
in de analyse opgenomen.  
III.2.5.2 Resultaten 
Tabel III–11 toont hoe vaak Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore de diminutiefsuffixen -ke en -
je gebruiken.  
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Tabel III–11 Vorming van het diminutief per leerling 
χ2-“Goodness-of-Fit”-test: p = 0.3594 (niet sign.), df = 1; χ2-afhankelijkheidstest (met Fisher’s 
Exactcorrectie): p = 0.023 (sign.), ci = 0.019-0.026, df = 3; Cramer’s V = 0.285; posthoctest toont 
significant verschil tussen: Arlena-Lore 
 
De resultaten voor het kenmerk “diminutiefvorming” vertonen een aantal gelijkenissen 
met de resultaten voor adnominale flexie (cf. III.2.4.2): 
- de scores voor standaardtaligheid liggen beduidend hoger dan voor de fono-
logische kenmerken; 
- de verschillen tussen de leerlingen zijn groter dan bij de fonologische kenmerken 
(maar enkel het verschil tussen Arlena en Lore is significant); 
- de keuze voor de standaardtalige vorm lijkt niet (hoofdzakelijk) bepaald te worden 
door specifieke taaldaden zoals voorlezen, een vertaling geven, zingen… 
Slechts 14 keer gebruiken de leerlingen een standaardtalige vorm voor het diminutief 
als ze specifieke taaldaden uitvoeren die bij de beschrijving van de fonologische 
kenmerken standaardtaalgebruik met zich meebrachten, namelijk voorlezen (voorbeeld 
(1)), spreken in altera persona (cf. infra) (voorbeeld (2)) en een opgave oplossen in de les 
wiskunde (voorbeeld (3)). 
 Voorbeelden: 
  (1) Arlena [leest voor] Door een toeristentreintje word je  
   meegevoerd naar een sprookjeswereld van feeën en  
   elfen 
   [14 03 17 - FR NE Alison; 5704] 
 (2) Lore [verandert stemkwaliteit] Ee' puisjen op je neusje. 
   [14 05 07 - ENG GED Kayleigh; 231 
 (3) Arnoud A Katrien eet een ijsje. 
   [14 04 29 - WI Vincent; 1162] 
Dat laatste voorbeeld behoeft wat meer uitleg. In de les wiskunde gebruikt Arnoud tien 
keer het substantief ijsje. De leerlingen werken in die les namelijk aan een opgave rond 
kansberekeningen die door de leerkracht voorgelezen wordt:  
 Vorming van het diminutief 
 met -ke met -je % standaardtaal 
Arlena 11 29 72,50% 
Arnoud 21 22 51,16% 
Liesbet 5 5 50,00% 
Lore 17 9 34,62% 
TOTAAL 54 65 54,62% 
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In een computerprogramma voor jonge lezertjes toont men een afbeelding met een situatie 
daaronder en daaronder een slechte zin die het kind moet verbeteren (…). Het computer-
programma is zo gemaakt dat de computer zelf een mogelijkeid kiest om de woorden van de 
oorspronk’lijke zin Katrien eet een ijsje in een andere volgorde te schrijven. De regels bij et 
veranderen van de volgorde van die zin zijn één het eerste woord mag niet vooraan staan en et 
laatste woord mag nie achteraan staan (…) en twee opeenvolgende woorden mogen niet achter 
elkaar in de goeie volgorde blijve staan (…). De vraag is nu zoek me behulp van eem 
boomdiagram hoeveel mogelijkheden de computer voor deze zin kan kiezen.  
    [Mevrouw De Vos; 14 04 29 - WI Vincent; 1134-1235] 
Wanneer Arnoud en Vincent die opgave proberen op te lossen en daarbij overleggen, 
nemen ze het woord ijsje vaak in de mond. Het niet-standaardtalige alternatief ijske wordt 
door geen enkele leerling gebruikt tijdens die les. Vermoedelijk wordt niet-standaard-
talige diminutiefvorming hier tegengehouden door het feit dat het woord ijsje deel 
uitmaakt van een wiskundeopgave die de leerlingen ook schriftelijk ter beschikking 
hebben. Aangezien dat woord dus in standaardtaalvorm aangeboden wordt, lijkt het 
logisch dat het in die vorm ook gebruikt wordt door de leerlingen tijdens het oplossen 
van de opgave. Bovendien is de alternantie standaardtaal/dialect voor dit specifieke 
lexeem misschien niet per se de alternantie tussen -ke- en -je-diminutief. Met andere 
woorden, wie ijsje niet-standaardtalig wil maken, zal vermoedelijk eerder geneigd zijn het 
woord ijscrème (in Oudenaardse tussentaal uitgesproken als [Ɛ:skrƐm]) te gebruiken dan 
ijske.  
Afgezien van het feit dat de standaardtaalvorm -je een aantal keren voorkomt wanneer 
de leerlingen een aantal specifieke taaldaden stellen (zie voorbeelden (1) tot (3)), lijkt de 
keuze voor de -je- of de -ke-diminutief bij de leerlingen niet echt afhankelijk te zijn van 
taalexterne factoren. Een taalinterne factor lijkt de keuze voor -ke- of -je-diminutief wel 
te beïnvloeden: bij een stam die eindigt op een vocaal, komt in het taalgebruik van de vier 
leerlingen geen enkele keer een -ke-vorm voor.  
III.2.6 Het persoonlijk voornaamwoord van de tweede persoon 
enkelvoud 
III.2.6.1 Beschrijving van het kenmerk 
In de Nederlandse standaardtaal worden voor het persoonlijk voornaamwoord van de 
tweede persoon enkelvoud de vertrouwelijke vormen je, jij of jou(w) of de beleefdheids-
vormen u of uw gebruikt. Terwijl dat tweeledige systeem sterk verankerd is in de 
spreektaal in Nederland, komen de vormen je, jij en jou(w) maar zelden voor in alledaags 
gesproken Nederlands in Vlaanderen. In Vlaamse, informele spreektaal worden je en jij 
namelijk vaak vervangen door ge en gij en jou(w) door u(w). Dat zogenaamde gij-systeem 
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is endogeen in de meeste Vlaamse dialecten, met uitzondering van West-Vlaanderen en 
de oostelijke helft van Limburg (cf. SAND I 2005 (kaarten 38b tot en met 40b); Van Hoof, 
2015). Een onderscheid tussen een beleefdheidsvorm en een vertrouwelijke vorm wordt 
daarbij niet gemaakt (Deprez & Geerts, 1977; Vandekerckhove, 2005b). Voor de komst van 
het Algemeen Nederlands in Vlaanderen werden de gij-vormen dus gebruikt als T- én als 
V-pronomen (cf. Brown & Gilman, 1960, p. 254). Bij de introductie van het Noord-
Nederlands als norm in Vlaanderen (i.e. de eerste helft van de vorige eeuw), bleek het 
beleefdheidspronomen u gemakkelijker ingang te vinden dan de vertrouwelijke tegen-
hanger je (Vandekerckhove, 2004, p. 981). Voor vertrouwelijke situaties bleef het gij-
systeem in zwang en standaardtalig je en jij zijn er nooit in geslaagd dat systeem te 
vervangen, ook omdat het gij-systeem “altijd steun gekregen heeft vanuit de archaïsche 
Belgisch-Nederlandse schrijftaal” (Taeldeman, 2008, p. 34) en vanuit liturgisch taal-
gebruik (i.e. Bijbelse teksten en Vlaamse missen). 
De volle (of beklemtoonde) subjectsvorm gij komt in alle Vlaamse dialecten voor. De 
verschijningsvorm van het doffe (of onbeklemtoonde) dialectische subjectspronomen ge 
hangt af van de positie van het pronomen. In zinsinitiële of preverbale positie komt ge 
voor in bijna alle Vlaamse dialecten (maar zie SAND I 2005; Van Hoof, 2015 voor een 
overzicht van de uitzonderingen). Postverbaal kennen de meeste dialectgebieden (met 
name Brabant, Oost-Vlaanderen en het noordwesten van Limburg) de enclitische vormen 
-de en -te (SAND I 2005 (kaarten 39b en 40a); MAND I 2005 (kaarten 39b en 57b)). Het 
cliticum -de wordt gebruikt wanneer het voorgaande woord eindigt op een stemhebbende 
consonant of een vocaal, bijv. leefde (‘leef je’) en gade (‘ga je’), en -te wanneer het 
voorgaande woord eindigt op een stemloze consonant, bijv. lachte (‘lach je’). In 
postverbale positie heeft Oost-Vlaanderen na vocaal ook -e (bijv. ga-e) (Van Hoof, 2015). 
In West-Vlaams dialect is in postverbale positie je of dje te horen (Devos & 
Vandekerckhove, 2006) en Limburg heeft -de maar ook dje, d’r en -ste (Van Hoof, 2015). In 
geen enkel Vlaams dialect is de ge-vorm dus endogeen in postverbale positie. Uit 
verschillende studies naar de hedendaagse gesproken taal in Vlaanderen (o.a. Ghyselen, 
2016, p. 284; Van De Mieroop, Zenner, & Marzo, 2016, p. 42; Van Hoof, 2015; 
Vandekerckhove, 2004) blijkt dat ge toch gebruikt wordt in postverbale positie. Van Hoof 
(2015) benoemt dat gebruik als “colourless usage”. Ze haalt de term bij Mugglestone 
(2003), die met het begrip doelt op “het gebruik van vormen die niet perfect aan de 
gepropageerde standaard conform[eren], maar wel een beweging vert[onen] wég van de 
sterkst regionaal gemarkeerde kenmerken” (Van Hoof, 2015). Taalgebruikers zouden met 
andere woorden ge gebruiken in postverbale positie omdat je te standaardtalig en 
enclitisch -de of -te te dialectisch aanvoelen. Het feit dat de hoogopgeleide vrouwen in de 
studie van Ghyselen (2016, p. 284) meer postverbaal ge gebruiken in de interviewsetting 
dan in de informelere situaties, ondersteunt die analyse.  
Ook na de voegwoorden dat en als varieert de verschijningsvorm van ge afhankelijk van 
de dialectregio. In West-Vlaanderen wordt overal je gebruikt en in Oost-Vlaanderen, 
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Brabant en het noordwesten van Limburg komt overal ge voor. Daarnaast kent het Oost-
Vlaams ook -e (voornamelijk in het noordwesten), -de en -ke (voornamelijk in het 
zuidoosten) en in Limburg worden ook de varianten je, dje, (st)de en se gebruikt na de 
voegwoorden dat en als (SAND I 2005 (kaart 40b)). Aangezien SAND I enkel gegevens toont 
voor de voegwoorden dat en als, werden enkel pronomina na die voegwoorden 
opgenomen in de analyse. 
Voor het objects- en possessiefpronomen van de tweede persoon enkelvoud wordt in 
Belgisch-Nederlandse standaardtaal respectievelijk je/jou en jouw gebruikt voor 
vertrouwelijke communicatie en u en uw zijn de beleefdheidsvormen. In alledaagse 
gesproken taal in Vlaanderen worden echter bijna overal de varianten u en uw gebruikt. 
Die varianten zijn endogeen in de meeste Vlaamse dialecten (namelijk in het Oost-
Vlaams, het Brabants, het Zuid- en Oost-West-Vlaams, zie MAND II, kaart 48a). 
In bijna alle Vlaamse dialecten is ten slotte ook subjectverdubbeling van de pronomina 
tweede persoon enkelvoud mogelijk bij inversie, bijv. leefde gij. In Oost- en West-
Vlaanderen kan het ook in rechte volgorde, bijv. ge moogt gij (SAND I, 2005 (kaart 54a)). 
Heel wat onderzoekers die de Vlaamse substandaard onderzoeken, bespreken subject-
verdubbeling als een apart kenmerk van niet-standaardtalig taalgebruik (zie o.a. De 
Caluwe, 2006; De Decker, 2014; Ghyselen, 2016; Taeldeman, 2008). In dit onderzoek wordt 
subjectverdubbeling niet opgenomen als afzonderlijke variabele. 
In de realiteit worden de verschillende hierboven beschreven systemen door elkaar 
gebruikt, waardoor taalgebruikers zowel jij- als gij-vormen gebruiken, soms zelfs in 
dezelfde zin. Van De Mieroop et al. (2016, p. 47) geven een voorbeeld van dat mixen: 
“moest ge morgen uw goed rapport al terug meenemen naar huis (.) a:h naar 
school bedoel ek of- wil je eerst nog es stoefen bij euh want morgen komt opa he” 
In het taalmateriaal van Arnoud, Arlena, Liesbet en Lore werd gezocht naar alle 
attestaties van het pronomen voor de tweede persoon enkelvoud in subjectspositie 
(zowel in rechte als inverte volgorde als na de voegwoorden dat en als), objectspositie en 
als possessief. Op die manier werd voor iedere leerling nagegaan hoe vaak het pronomen 
standaardtalig dan wel niet-standaardtalig gerealiseerd wordt. De varianten ge, gij, -de en 
-te werden daarbij gecategoriseerd als behorend tot het niet-standaardtalige gij-systeem, 
en de vormen je, jij, jou en jouw beschouwen we als behorend tot het standaardtalige jij-
systeem. De vormen u en uw zijn ambigu: ze kunnen zowel gebruikt worden als 
standaardtaal- of als niet-standaardtaalvariant. Toch kon telkens uit de context en de 
cotext (i.e. op basis van de verschijningsvorm van de omringende kenmerken) 
uitgemaakt worden of het hier een standaardtalige dan wel een niet-standaardtalige 
variant betrof.  
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De volgende attestaties werden niet opgenomen in de analyse: 
- vormen van danku(wel) of dankje(wel) wegens de hoge graad van lexicalisering; 
- de uitdrukking ma ja gij (‘maar ja gij’) omdat de status van het pronomen daar 
onduidelijk is (alternantie met ma ja jij lijkt niet mogelijk); 
- het gebruik van gij in expressieve uitingen zonder (bijv. gij nerd, gij leugenaar en 
zeker gij) of met vervoegd werkwoord (bijv. ’t zijt gij da ’t moe’ kunnn é [Lore; 15 05 18 
- FBINT 7; 2111]); 
- vormen waarbij de functie van het pronomen onduidelijk is (bijvoorbeeld omdat de 
voorgaande of volgende woorden niet goed begrepen werden); 
- vormen waarbij door de wegval van klanken onduidelijk wordt of het nu om een 
pronomen gaat of niet. In de uiting dus dan begind' ook al zo xxx wa dialect te klappn 
[Lore; 14 05 09 - INT 11; 363] is het bijvoorbeeld waarschijnlijk dat -d’ de verkorting 
is van enclitisch -de, maar het is niet helemaal uitgesloten dat het de -t is (van de 
werkwoordsvervoeging in de derde persoon enkelvoud) die stemhebbend is 
geworden en waarbij het subject dan niet uitgedrukt wordt (wat in informele 
gesproken taal niet ongewoon is); 
- vormen van het doffe subjectspronomen je na een vocaal bij inversie. 
De laatste categorie van attestaties die uit de analyse geschrapt werden, behoeft wat extra 
uitleg. Bij inversie is in het West-Vlaams en in bepaalde Oost-Vlaamse dialecten je na 
vocaal (dus gaje) een endogeen dialectkenmerk. In Zuid-Oost-Vlaanderen – de streek 
waarin Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore wonen en school lopen – is dat niet het geval; daar 
is (naast -de) ook de enclitische vorm -e (dus ga-e) endogeen (SAND I 2005 (kaart 40a)). Die 
combinatie van een volle vocaal met een sjwa is evenwel moeilijk uit te spreken, dus is 
het mogelijk dat de [j] van je begrepen moet worden als een intervocalische klank die de 
uitspraak van het dialectische ga-e moet vergemakkelijken, eerder dan als deel van het 
standaardtalige pronomen je. Bovendien is de vorm met enclitisch -e volgens Devos (1986, 
p. 180) ook terug te voeren op een onderliggende je-vorm (ga-je). Vormen van je bij 
inversie na vocaal werden dus niet meegenomen in de tellingen omdat niet eenduidig kan 
worden uitgemaakt of het hier om een standaardtalige of een niet-standaardtalige variant 
gaat. Vormen van je bij inversie na consonant werden tot de categorie van de jij-vormen 
gerekend. 
III.2.6.2 Resultaten 
Van Tabel III–12 is af te lezen hoe vaak de vier onderzochte leerlingen het gij- dan wel het 
jij-systeem gebruiken voor het persoonlijk voornaamwoord van de tweede persoon 
enkelvoud in de drie functies (subjectsfunctie, objectsfunctie of als possessiefpronomen) 
samen. 
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 Het persoonlijk voornaamwoord 2e persoon enkelvoud 
 gij-systeem jij-systeem % standaardtaal 
Arlena 227 46 16,85% 
Arnoud 141 23 14,02% 
Liesbet 97 0 0,00% 
Lore 287 8 2,71% 
TOTAAL 752 77 9,29% 
Tabel III–12 Vormen van het persoonlijk voornaamwoord tweede persoon enkelvoud per 
spreker 
χ2-“Goodness-of-Fit”-test: p < 0.0001 (sign.), df = 1; χ2-afhankelijkheidstest (met Fisher’s 
Exactcorrectie): p < 0.0001 (sign.), df = 3; Cramer’s V = 0.241; posthoctest toont significant 
verschil tussen: Arlena-Liesbet, Arlena-Lore, Arnoud-Liesbet, Arnoud-Lore 
 
Uit de tabel blijkt dat – hoewel er een aantal significante individuele verschillen zijn – alle 
leerlingen voor dit kenmerk een relatief lage standaardtaalscore behalen. Vooral de lage 
score van Arlena voor dit kenmerk springt in het oog. Voor de overige morfologische 
kenmerken (en ook voor de realisatie van de begin -h) behaalt Arlena immers steeds een 
score standaardtaligheid die beduidend hoger ligt dan het gewogen gemiddelde (i.e. de 
score voor alle leerlingen samen). Dat geldt dus niet voor de realisatie van het pronomen 
voor de tweede persoon enkelvoud: Arlena scoort wel hoger dan de andere leerlingen, 
maar het verschil tussen haar score en die van Arnoud, bijvoorbeeld is niet bijzonder 
groot.   
Onderstaande tabel toont aan dat de variatie tussen het jij- en het gij-systeem voor de 
vier leerlingen samen afhankelijk is van de functie die het pronomen kan aannemen. 
Daarom bespreken we de resultaten voor de drie functies – subjects-, objects- of 
possessiefpronomen – hieronder apart.  
 Het persoonlijk voornaamwoord 2e persoon enkelvoud - 
volgens functie 
 gij-systeem jij-systeem % standaardtaal 
Subjectspronomen 557 61 9,87% 
Objectspronomen 67 15 18,29% 
Possessiefpronomen 128 1 0,78% 
TOTAAL 752 77 9,29% 
Tabel III–13 - Vormen van het persoonlijk voornaamwoord tweede persoon enkelvoud per 
functie 
χ2-“Goodness-of-Fit”-test: p < 0.0001 (sign.), df = 1; χ2-afhankelijkheidstest (met Fisher’s 
Exactcorrectie): p < 0.0001 (sign.), df = 2; Cramer’s V: d = 0.152; posthoctest toont significant 
verschil tussen: subject-possessief, object-possessief. 
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(a) Persoonlijk voornaamwoord tweede persoon enkelvoud in subjectsfunctie 
Tabel III–14 toont hoe vaak de verschillende vormen van het gij- en het jij-systeem 
gebruikt worden in subjectsfunctie door de vier leerlingen die onderzocht worden. 
Enclitisch -e na vocaal (cf. supra) komt niet voor in het taalgebruik van Arlena, Arnoud, 
Liesbet en Lore. 
 Persoonlijk voornaamwoord tweede persoon enkelvoud - subject 
 GIJ G(E) -D(E)/  
-T(E) 
JIJ J(E) U Totaal 
gij-syst. 
Totaal jij-
syst. 
% ST 
Arlena 36 138 15 12 16 5 189 33 14,86% 
Arnoud 25 56 16 4 11 6 97 21 17,80% 
Liesbet 10 38 27 0 0 0 75 0 0,00% 
Lore 62 71 63 0 7 0 196 7 3,45% 
TOTAAL 130 296 121 16 34 10 557 61 9,87% 
Tabel III–14 Vormen van het persoonlijk voornaamwoord tweede persoon enkelvoud in 
subjectsfunctie per spreker 
χ2-“Goodness-of-Fit”-test: p < 0.0001 (sign.), df = 1; χ2-afhankelijkheidstest (met Fisher’s 
Exactcorrectie): p < 0.0001 (sign.), df = 3; Cramer’s V = 0.228; posthoctest toont significant 
verschil tussen: Arlena-Liesbet, Arlena-Lore, Arnoud-Liesbet, Arnoud-Lore 
De cijfers in Tabel III–14 lijken sterk op die in Tabel III–12. Enkel de score van Arnoud 
wijkt een beetje af: hij gebruikt de meeste vormen uit het jij-systeem. Uit de tabel blijkt 
bovendien dat Liesbet in eender welke positie consequent het gij-systeem gebruikt voor 
het subjectspronomen van de tweede persoon enkelvoud. In het taalgebruik van Arlena, 
Arnoud en Lore is ook het jij-systeem aanwezig en voor die drie leerlingen geldt dat het 
gebruik van de standaardtalige vorm voor iets minder dan de helft van de gevallen 
verklaard kan worden door een specifieke taaldaad die gesteld wordt (cf. de vorige 
kenmerken). Arlena, Arnoud en Lore gebruiken met andere woorden vaker het jij-
systeem als ze voorlezen (voorbeeld (1)), als ze de vertaling geven van een Latijnse tekst 
(voorbeeld (2)), als ze het eigen taalgebruik topicaliseren (voorbeeld (3)), als ze 
rechtstreeks in de microfoon spreken (voorbeeld (4)) of als ze een opgave oplossen 
(voorbeeld (5)). Toch komt het jij-systeem ook voor ook in hun alledaagse, routineuze 
taalgebruik op school. 
 Voorbeelden: 
 (1) Lore [leest voor] Je kunt toch niet verwachten dat we drie  
   maanden voor de verkiezingen in een ivoren toren  
   gaan zitten wachten. 
   [14 02 25 - CUL FIL Jessie; 2602] 
 (2) LK Nimis /Lat./. (0.5) Veel te. (0.5) Of te veel. Euh gestis  
   gestire /Lat./ uitgelaten zijn.  
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  AD Je bent te veel uitgelaten. 
 (3) Arnoud En a's ter iemand wa vraagt dan zeg ek ook gewoon  
   tege mij' vriendn soms "u mag" ma da 's gewoon  
   [lacht]. 
   [14 04 29 - INT 9; 1180] 
 (4) Arnoud [in de microfoon] Tijl je bent een heilihe jongn. 
   [14 01 20 - NE Arnoud; 2487] 
 (5) Arnoud [corrigeert een zin in de les Nederlands] Krijgt u de  
   gelegeneid. 
   [14 03 17 - FR NL Alison; 5494] 
Wanneer we deze cijfers nog eens opsplitsen volgens de plaats van het pronomen in 
de zin, dan krijgen we lichtjes andere resultaten. Tabel III–15 geeft de cijfers weer voor 
het gebruik van het gij- en het jij-systeem door de vier leerlingen samen in drie 
verschillende posities: preverbaal, postverbaal en na dat of als.  
 Het persoonlijk voornaamwoord 2e persoon enkelvoud - subject 
- volgens positie 
 gij-systeem jij-systeem % standaardtaal 
Preverbaal 209 27 11,44 % 
Postverbaal 221 15 6,36% 
Na dat of als 127 19 13,01% 
TOTAAL 557 61 9,87% 
Tabel III–15 Vormen van het persoonlijk voornaamwoord tweede persoon enkelvoud in 
subjectsfunctie per positie 
χ2-“Goodness-of-Fit”-test: p < 0.0001 (sign.), df = 1; χ2-afhankelijkheidstest: p = 0.062 (niet sign.), 
df = 2; Cramer’s V = 0.095 
In eerdere studies (zie o.a. De Decker, 2014, p. 107; Ghyselen, 2016, p. 282; 
Vandekerckhove, 2004, p. 988) werd steeds vastgesteld dat het gij-systeem sterker staat 
in preverbaal dan in postverbaal gebruik. De cijfers in Tabel III–15 lijken dat tegen te 
spreken: postverbaal gebruiken de leerlingen vaker het gij-systeem dan preverbaal, maar 
dat verschil blijkt niet significant.  
Uit voorgaand onderzoek blijkt daarnaast dat in postverbaal verbruik vaker de clitica 
(-d(e) en -t(e)) gebruikt worden dan het doffe subjectspronomen ge. De cijfers in 
onderstaande tabel bevestigen die vaststelling.  
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 je - standaard g(e) - substandaard -d(e)/-t(e) - dialect 
 # % # % # % 
Arlena 3 4,48% 40 59,70% 15 22,39% 
Arnoud 0 0,00% 4 9,52% 16 38,10% 
Liesbet 0 0,00% 3 10,34% 19 65,52% 
Lore 1 1,72% 4 6,90% 53 91,38% 
TOTAAL 4 2,53% 51 32,28% 103 65,19% 
Tabel III–16 Doffe vormen van het persoonlijk voornaamwoord tweede persoon enkelvoud bij 
inversie 
χ2-“Goodness-of-Fit”-test: p < 0.0001 (sign.), df = 2; χ2-afhankelijkheidstest (met Fisher’s 
Exactcorrectie): p < 0.0001 (sign.), df = 6; Cramer’s V = 0.450; posthoctest toont significant 
verschil tussen: Arlena-andere leerlingen (enkel wat gebruik van ge en clitica betreft) 
Het feit dat postverbaal ge-gebruik in de meeste Vlaamse dialecten niet endogeen is 
(cf. supra), biedt een verklaring voor de voorkeur van de leerlingen voor de clitica. Toch 
komt postverbaal ge ook voor in het taalgebruik van Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore. Het 
is bovendien op z’n minst bijzonder te noemen dat het vooral Arlena is die ge het vaakst 
gebruikt in postverbale positie. Dat de spreker die door ons geïdentificeerd werd als de 
spreker met het meeste standaardtaalgebruik (zie III.2), zo vaak gebruik maakt van de 
postverbale ge, bevestigt de typering van postverbaal ge-gebruik als “colourless usage” 
(Van Hoof, 2015, cf. supra). We zouden er immers kunnen van uitgaan dat Arlena de 
standaardvorm je niet wenst te gebruiken, maar de clitische vormen -de en -te dan weer 
te dialectisch vindt. De keuze voor postverbaal ge is dan minder gemarkeerd: het is geen 
Standaardnederlands, maar ook geen dialect.  
Tabel III–16 toont daarnaast aan dat Arlena en Lore de enigen zijn die standaardtalig je 
produceren voor de doffe subjectspronomina in inverte positie. Bij zowel Lore als Arlena 
komt die standaard je één keer voor in voorgelezen tekst. Dat wil zeggen dat eigenlijk 
enkel Arlena bij inversie standaardtalig je gebruikt in haar alledaagse, routineuze taal. Dat 
betekent dat voor Arnoud, Liesbet en Lore er voor het doffe subjectspronomen in inverte 
positie slechts keuze is tussen substandaardtalig ge en dialectisch -de/-te. Die drie 
leerlingen kiezen daarbij hoofdzakelijk voor de dialectische enclitische vormen -de en -te. 
Arlena, daarentegen, hanteert een drieledig systeem. Zij kiest ofwel voor substandaard-
talig ge, dialectisch -de/-te of standaardtalig je. Haar voorkeur voor de substandaardtalige 
variant is daarbij erg betekenisvol (cf. supra). 
(b) Persoonlijk voornaamwoord tweede persoon enkelvoud in objectsfunctie 
Tabel III–17 bevat de cijfers voor de vormen van het objectspronomen voor de tweede 
persoon enkelvoud per spreker. 
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 Vormen van het persoonlijk voornaamwoord tweede persoon enkelvoud - object 
U JE JOU U Totaal gij-
systeem 
Totaal jij-
systeem 
% standaardtaal 
Arlena 11 4 7 2 11 13 54,17% 
Arnoud 17 0 0 2 17 2 10,53% 
Liesbet 11 0 0 0 11 0 0,00% 
Lore 28 0 0 0 28 0 0,00% 
TOTAAL 67 4 7 4 67 15 18,29% 
Tabel III–17 Vormen van het persoonlijk voornaamwoord tweede persoon enkelvoud in 
objectsfunctie per spreker 
χ2-“Goodness-of-Fit”-test: p < 0.0001 (sign.), df = 1; χ2-afhankelijkheidstest (met Fisher’s 
Exactcorrectie): p < 0.0001 (sign.), df = 3; Cramer’s V = 0.606; posthoctest toont significant 
verschil tussen: Arlena-andere leerlingen 
Voor het pronomen in objectsfunctie blijken de verschillen tussen de leerlingen groter te 
zijn (maar enkel het verschil tussen Arlena en de andere leerlingen blijkt significant). 
Liesbet en Lore gebruiken nooit het jij-systeem, terwijl Arlena vaker de jij- dan de gij-
vormen gebruikt. In 9 van de 12 gevallen waar Arlena die standaardvormen gebruikt, 
worden die opgeroepen door de specifieke taaldaden die ze stelt. Dat geldt ook voor de 
twee attestaties van de beleefdheidsvorm u in het taalgebruik van Arnoud. Hieronder 
worden een aantal voorbeelden gegeven van Arlena’s en Arnouds gebruik van je, jou en 
de beleefdheidsvorm u als ze voorlezen (voorbeeld (1)), als ze de vertaling geven van een 
Latijnse tekst (voorbeeld (2)) of zingen (voorbeeld (3)).  
 Voorbeelden: 
 (1) Arnoud [leest voor] Duizend pond zal ik u geven als ik mijn  
   leven mag bewaren en geef mij nog wat uitstel. 
   [14 01 20 - NE Arnoud; 3514] 
 (2) LK Nam simul te Lesbia aspexi nihil est super mi vocis in  
   ore /Lat./ 
   […]  
  Lothar Want xxx. 
  LK Laat die simul /Lat./ no' maar efkes van tussn die  
   kunne we der nog inpassn. 
  Arlena Want ik kijk jou aan.  
   [14 03 11 - LAT Kasper; 4939-4960] 
 (3) Arlena [zingt] Een symfonie voor jou. 
   [14 01 23 - INT 1; 2144] 
Enkel in het alledaagse, routineuze taalgebruik van Arlena komen dus de standaard-
talige vormen voor van het objectspronomen voor de tweede persoon enkelvoud. Bij 
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Liesbet en Lore zijn die vormen volledig afwezig en in het taalgebruik van Arnoud komen 
ze enkel voor wanneer hij een tekst voorleest.  
(c) Persoonlijk voornaamwoord tweede persoon enkelvoud als 
possessiefpronomen 
Welke vormen Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore gebruiken voor het bezittelijk voornaam-
woord voor de tweede persoon enkelvoud, is zichtbaar in Tabel III–18. 
 Vormen van het persoonlijk voornaamwoord tweede persoon enkelvoud - 
possessief 
 U UW JE JOUW UW Totaal gij-
systeem 
Totaal  
jij-systeem 
% standaardtaal 
Arlena 24 3 0 0 0 27 0 0,00% 
Arnoud 26 1 0 0 0 27 0 0,00% 
Liesbet 11 0 0 0 0 11 0 0,00% 
Lore 60 3 1 0 0 63 1 1,56% 
TOTAAL 121 7 1 0 0 128 1 0,78% 
Tabel III–18 Persoonlijk voornaamwoord tweede persoon enkelvoud als possessiefpronomen 
per spreker 
χ2-“Goodness-of-Fit”-test: p < 0.0001 (sign.), df = 1; χ2-afhankelijkheidstest (met Fisher’s 
Exactcorrectie): p = 1 (niet sign.), df = 3; Cramer’s V = 0.089; posthoctest toont geen significante 
verschillen tussen de sprekers 
Enkel Lore gebruikt de standaardvorm je één keer voor het possessiefpronomen voor 
de tweede persoon enkelvoud, namelijk wanneer ze haar taalgebruik stileert (cf. infra en 
zie ook de analyse van die interactie in Hoofdstuk IV) in de uiting een puisjen op je neusje 
([14 05 07 - ENG GED Kayleigh; 231]). In alle andere contexten gebruiken de vier leerlingen 
het niet-standaardtalige pronomen u(w). Bovendien is het opvallend dat de labiaal [w] 
vaak wegvalt bij dat pronomen. Liesbet spreekt de [w] nooit uit, bij Arnoud komt ze één 
keer voor en bij Lore en Arlena elk drie keer. Die verwarring tussen de objectsvorm u en 
de possessiefvorm uw is er waarschijnlijk naar analogie van de frequent voorkomende 
spellingsverwarring tussen de vrijwel homofone standaardvormen jou (object) en jouw 
(bezit) (van de Gein, 2012, p. 28). Het is daarbij opvallend dat het opnieuw Arlena is die – 
procentueel gezien – het vaakst de vorm met labiaal gebruikt.  
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III.2.7 Realisatie van de eind-ən 
III.2.7.1 Beschrijving van het kenmerk 
De Wulf en Taeldeman (2001) geven een gedetailleerd beeld van het gebruik van de eind-
ən in de verschillende Zuid-Nederlandse dialecten. In heel wat oostelijke dialecten in 
Vlaanderen wordt de -n in die eindgroep geapocopeerd. In het westelijke deel van Oost-
Vlaanderen (waartoe ook Oudenaarde behoort) blijft de -n echter behouden in dialectisch 
taalgebruik (cf. de synthesekaart en overzichtstabel in De Wulf & Taeldeman, 2001, pp. 
23-24). Het Gentse dialect neemt daarbij een eilandpositie in, aangezien -n in dat dialect 
onder bijna alle grammaticale en fonologische condities kan wegvallen. Op het vlak van 
de realisatie van de eind-ən wijkt het Gents dus niet bijzonder sterk af van het 
Standaardnederlands. Hetzelfde geldt overigens ook voor heel wat andere, vooral 
oostelijke dialecten in Vlaanderen. Ook in de gesproken standaardtaal wordt de slot-n 
namelijk doorgaans weggelaten na een sjwa. Voor een klinker blijft die -n behouden als 
overgangsklank en ook bij de tegenwoordige tijd van de eerste persoon enkelvoud blijft 
de slot -n (om grammaticale redenen) bewaard (bijv. ik teken)28. Toch wordt ook de 
uitspraak met slot-n aanvaard als Nederlandse standaardtaal. 
In de vier ‘Vlaanders’ (Frans-, Zeeuws-, West- en Oost-Vlaanderen), waar de eind -n 
behouden blijft, kan de “bewaarde -ən bovendien gesonantiseerd/ gesyllabeerd [worden], 
d.w.z. dat de sjwa in de -n geïntegreerd wordt” (De Wulf & Taeldeman, 2001, p. 40). Bomen 
wordt dan [bom:n]. Het is dat laatste fenomeen (de syllabering) dat in deze studie 
behandeld wordt.  
In het taalgebruik van Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore worden alle -ən-uitgangen in 
niet-adnominaal gebruik geteld en onderverdeeld in drie categorieën: 
- apocope van -n (bijv. gistere); 
- behoud van -ən met syllabering (bijv. gistern); 
- behoud van -ən, zonder syllabering (bijv. gisteren). 
Enkel de tweede categorie wordt daarbij beschouwd als niet-standaardtalig. Eigennamen 
werden niet meegenomen in de tellingen en ook insertie van de -n na swja-uitgang (bijv. 
de lengten is…) wordt in deze studie buiten beschouwing gelaten. 
III.2.7.2 Resultaten 
Tabel III–19 toont hoe Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore de eind-ən realiseren in het 
taalgebruik dat van hen geregistreerd werd. 
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 Realisatie van de eind-ən 
 standaardtaal niet-standaardtaal  
 apocope-n behoud zonder 
syllabering 
behoud met 
syllabering 
% standaardtaal 
Arlena 234 244 335 58,79% 
Arnoud 70 42 392 22,22% 
Liesbet 18 10 262 9,66% 
Lore 78 55 607 17,97% 
TOTAAL 400 351 1596 32,00% 
Tabel III–19 Realisatie van de eind-ən per spreker 
χ2-“Goodness-of-Fit”-test: p < 0.0001 (sign.), df = 1; χ2-afhankelijkheidstest: p < 0.0001 (sign.), 
df = 3; Cramer’s V = 0.426; posthoctest toont significante verschillen tussen alle sprekers, 
behalve tussen Arnoud-Lore 
De score standaardtaligheid voor de realisatie van de eind-ən is lager dan die voor de 
andere morfo-syntactische kenmerken (met uitzondering van het pronomen voor de 
tweede persoon enkelvoud). Toch zijn er ook sterke (en significante) individuele 
verschillen, voornamelijk tussen Arlena enerzijds en Liesbet, Lore en Arnoud anderzijds. 
Syllabering is in het taalgebruik van Arlena het frequentst, maar eigenlijk heeft ze geen 
uitgesproken voorkeur voor één van de drie mogelijkheden. Vooral het hoge aantal 
attestaties van de volle -en-uitgang in haar taalgebruik is frappant. De website 
Taaladvies.net29 vermeldt immers dat “sprekers bij het voorlezen van teksten – onder 
invloed van de spelling – meer geneigd [zijn] de slot-n systematisch uit te spreken. Dat 
kan tot een onnatuurlijke leesstijl leiden.” Als in een voorgelezen tekst het uitspreken 
van de eind -n onnatuurlijk kan overkomen, dan is dat dus zeker het geval in spontaan 
gesproken taal. Toch blijkt dat voor Arlena niet het geval te zijn, want zij spreekt die -n-
uitgang 244 keer uit in verschillende schoolse situaties.  
De andere drie leerlingen hebben wel een duidelijke voorkeur: Arnoud, Liesbet en Lore 
syllaberen heel vaak, terwijl de andere twee mogelijkheden veel minder frequent 
voorkomen in hun taalgebruik. Voor die drie blijkt het gebruik van de standaardtalige 
varianten -ə en -ən ook voor dit kenmerk weer min of meer getriggerd te worden door 
specifieke taaldaden. Daarbij is echter wel een verschil op te merken tussen het gebruik 
van de -ən en van de -ə: terwijl 43 van de 105 attestaties met -ən-behoud voorkomen 
wanneer Lore, Liesbet of Arnoud voorlezen (voorbeeld (1)), hun taal stileren (cf. infra) 
(voorbeeld (2)), zingen (voorbeeld (3)), een opgave oplossen (voorbeeld (4)), hun les 
opzeggen (voorbeeld (5)) of de leerkracht herhalen (voorbeeld (6)), geldt dat slechts voor 
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6 van de 166 attestaties van -ə. De variant op -ə behoort dus meer tot het alledaagse, 
routineuze taalgebruik van die drie leerlingen dan de variant op -ən. 
 Voorbeelden: 
 (1) Liesbet [leest voor] Nu verzoek ik om stilte ons voorspel is  
   afgelopen men zal nu een klucht spelen 
   [14 01 29 - NE Delfien; 5362] 
 (2) LK Moet vooral een zuiver geweten hebben en hoe kan je  
   da bereiken? 
  Arnoud [gestileerd] Door niet te zonden.  
   [14 01 20 - NE Arnoud; 2429-2435] 
 (3) Lore [zingt] Zeven zonden in één nacht. 
   [14 01 15 - AA ENG Lore; 3340] 
 (4) Arnoud [lost opgave op in de les Nederlands] Het publiek  
   wordt xxx gespannen acteur aarzelend begroet. 
   [14 03 17 - FR NL Alison; 5843] 
 (5) Lore [zegt les op] Je kan niet niet communiceren we  
   communiceren digitaal maar vooral analoog  
   interpunctieaxioma. 
   [14 01 15 - AA ENG Lore; 6680] 
 (6) LK E dus wat kun je doen? Euh moe' ta taar gewoon  
   aanvulle je gedachten ordenen. 
   […] 
  Arnoud Euh gedachten ordenen. 
   [14 05 19 - NE Jenny; 2515] 
III.2.8 Expletief dat 
III.2.8.1 Beschrijving van het kenmerk 
In Vlaams niet-standaardtalig taalgebruik wordt vaak de complementeerder dat inge-
voegd na subordinatoren die een onderschikkende bijzin inleiden (bijv. substandaardtalig 
Ik weet niet wie dat er vanavond komt voor standaardtalig Ik weet niet wie er vanavond komt). 
Dat “expletief” of “redundant” gebruik van dat (De Caluwe, 2002, p. 58; Taeldeman, 2008, 
p. 36), komt ook voor in andere talen. Volgens Bayer en Brandner (2008, p. 9) wordt die 
zogenaamde “Doubly-Filled COMP”-constructie ook geattesteerd in het Frans, het 
Italiaans en het Engels.  
Het gebruik van expletief dat in substandaardtalig taalgebruik is afkomstig uit de 
dialecten. Volgens Taeldeman (2008, p. 36) is expletief dat endogeen in alle Vlaamse 
dialecten met uitzondering van het zuidoosten van Limburg, maar de verankering van 
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het kenmerk neemt wel af van west naar oost. Dat blijkt uit het kaartmateriaal dat in de 
SAND is opgenomen (SAND I, 2005). De SAND bevat kaarten voor bijzinnen ingeleid door  
- de comparatief of: Het lijkt wel of dat er iemand in de tuin staat (kaart 14b); 
- het vraagwoord wie: Vertel maar niet wie dat zij had kunnen roepen (kaart 16a); 
- een subjects- of objectrelatief: De man die dat het verhaal verteld heeft en De man die 
dat ze geroepen heeft (kaart 84a); 
- een vrije relatief: Wie dat geld heeft, moet mij maar wat geven (kaart 84b); 
- een locatieve relatief: De bank waar dat ze op zaten / waarop dat ze zaten (kaart 88a); 
- een possessieve relatief: De jongen van wie dat / waarvan dat de moeder… (kaart 89a). 
In de eerste twee contexten komt expletief dat voor in alle Vlaamse dialecten. Bij een 
subjects- of objectrelatief wordt de complementeerder dat enkel gebruikt in het Waasland 
en de westelijke helft van de provincie Antwerpen. Na een vrije relatief wordt dat 
geattesteerd in West- en Oost-Vlaanderen en occasioneel in Antwerpen en locatieve 
relatieven krijgen vooral in West- en Oost-Vlaanderen een extra complementeerder dat. 
Bij de possessieve relatief, ten slotte, is het kaartbeeld nogal versnipperd, maar de variant 
met dat is in geen enkele provincie dominant (Van Hoof, 2015). Bovendien komt 
redundant dat nooit voor na het voegwoord dat of na voorwaardelijk als. Wanneer als 
gebruikt wordt in een vergelijkende betekenis, dan kan wel een extra dat gebruikt 
worden. Samenvattend kunnen we dus stellen dat in het Oost-Vlaamse dialectgebied (i.e. 
het gebied dat in deze studie van belang is) redundant dat frequent is na alle 
subordinatoren, behalve na 
- dat zelf: *Hij zegt dat dat hij morgen komt; 
- een subjects- of objectsrelatief: De man die dat het verhaal verteld heeft en De man die 
dat ze geroepen heeft; 
- een possessieve relatief: De jongen van wie dat / waarvan dat de moeder… 
- als in voorwaardelijke betekenis: *Ik ga mee als dat hij ook meegaat. 
Die subordinatoren worden dan ook niet meegenomen in de tellingen (cf. infra). 
Dat expletief dat niet enkel gebruikt wordt in dialectisch taalgebruik, maar ook 
getransfereerd wordt naar een hoger register (i.e. substandaardtaal), kan misschien wel 
verklaard worden door de analogie met de voegwoorden die verplicht uitgaan op -dat 
(zoals nadat, omdat, zodat…) of door een hang naar desambiguering bij subordinatoren die 
ook als voorzetsel of bijwoord kunnen fungeren (De Decker, 2014, p. 126):  
bijv. sinds: ik mijd hem sinds dat ik dat weet  
versus   wij wonen hier al sinds de geboorte van onze jongste 
bijv. toen:  Marie en Fons trouwden toen dat ik in ’t buitenland was  
versus   mijn ouders hebben toen de rekening betaald  
In het taalgebruik van Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore gaan we op zoek naar alle 
subordinatoren (met uitzondering van de hierboven vermelde subordinatoren die in het 
  155 
Oost-Vlaamse dialectgebied niet vaak of nooit een complementeerder dat krijgen) en gaan 
we na of daarbij redundant dat gebruikt wordt of niet. Concreet betekent dat, dat het 
taalmateriaal van de vier leerlingen gescand werd op de volgende subordinatoren: 
- aangezien 
- als (vergelijkend) 
- alsof 
- dan 
- eer 
- hoe 
- hoeveel 
- (al)hoewel 
- indien 
- mits 
- naarmate 
- of (vragen en comparatief) 
- sinds 
- tenzij 
- terwijl 
- toen 
- vanaf 
- vooraleer 
- waar 
- waaraan 
- waarbij 
- waardoor 
- waarin 
- waarmee 
- waarna 
- waarom 
- waarop 
- waarover 
- waartussen 
- waaruit 
- waarvan 
- waarvoor 
- wanneer 
- wat 
- welk(e) 
- wie 
- zoals 
- zodra 
- zolang 
 
Die lijst is gebaseerd op het onderzoek van De Decker (2014, p. 128) naar de chattaal 
van Vlaamse tieners. In dit onderzoek worden echter ook dan en wat opgenomen, terwijl 
die uit de analyse van De Decker geweerd werden omdat ze “erg vaak niet-voegwoordelijk 
gebruikt [worden] (bv. als onbepaald voornaamwoord in Geef me nog wat tijd of als 
bijwoord in Kom je dan wel mee?) en […] de dataselectie al te zeer [zouden] vertroebelen” 
(De Decker, 2014, p. 127). Aangezien de omvang van het verzamelde taalmateriaal voor de 
vier leerlingen in deze studie beheersbaar blijft én aangezien wij geen automatische, maar 
enkel manuele tellingen uitvoeren, konden die subordinatoren in deze analyse wel 
worden meegenomen. Daarnaast werden voor de subordinator zoals zowel de vorm zoals 
als het synoniem (ge)lijk geteld. In substandaardtalig taalgebruik is het namelijk waar-
schijnlijk dat (ge)lijk frequenter gebruikt wordt dan zoals (De Decker, 2014, pp. 130-131). 
De subordinatoren die in bovenstaande lijst vet gemarkeerd werden, zijn de sub-
ordinatoren die in het taalgebruik van Arnoud, Arlena, Liesbet en Lore voorkomen. De 
andere subordinatoren werden geen enkele keer geattesteerd.  
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III.2.8.2 Resultaten 
In Tabel III–20 zijn de cijfers terug te vinden voor het gebruik van expletief dat na een 
subordinator door Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore. 
 Expletief dat 
 zonder DAT met DAT % standaardtaal 
Arlena 30 33 47,62% 
Arnoud 5 27 15,63% 
Liesbet 2 28 6,67% 
Lore 12 28 30,00% 
TOTAAL 49 116 29,70% 
Tabel III–20 Voorkomen van expletief dat per spreker 
χ2-“Goodness-of-Fit”-test: p < 0.0001 (sign.), df = 1; χ2-afhankelijkheidstest (met Fisher’s 
Exactcorrectie): p < 0.0001 (sign.), df = 3; Cramer’s V = 0.351; posthoctest toont significant 
verschil tussen: Arlena-Arnoud, Arlena-Liesbet 
De gemiddelde score standaardtaligheid voor de vier leerlingen samen voor dit 
kenmerk, bedraagt ongeveer 30%. Tabel III–20 toont dat ook voor dit morfo-syntactische 
kenmerk Arlena een beduidend hogere standaardtaalscore behaalt dan de overige leer-
lingen (al is het verschil tussen haar score en die van Lore niet significant). Zowel de 
standaardtalige als de niet-standaardtalige vorm komen in haar taalgebruik frequent 
voor. Beide vormen zijn ook aanwezig in het taalgebruik van Arnoud, Liesbet en Lore, 
maar zij hebben een sterke voorkeur voor de vorm met expletief dat.  
Toch onderscheiden de leerlingen zich ook van elkaar op een manier die niet meteen 
zichtbaar is in bovenstaande tabel. Voor Arnoud en Arlena blijkt zowel de vorm met als 
de vorm zonder redundant dat deel uit te maken van het alledaagse, routineuze taal-
gebruik. Bij Liesbet en Lore, daarentegen, lijkt de vorm zonder expletief dat vaker voor te 
komen wanneer specifieke taaldaden (cf. supra) gesteld worden. Zo gebruiken Liesbet en 
Lore de vorm zonder expletief dat voornamelijk wanneer de eigen denkbeeldige, 
geschreven taal wordt weergegeven (voorbeeld (1)), als ze hun les opzeggen (voorbeeld 
(2)), als ze een vaste uitdrukking gebruiken (voorbeeld (3)), na een expliciete opmerking 
van de leerkracht Nederlands over het eigen taalgebruik (voorbeeld (4)), bij het citeren 
van een leerkracht (voorbeeld (5)) en bij voorlezen (voorbeeld (6)). 
Voorbeelden: 
(1) Lore [zegt wat ze zou kunnen antwoorden op een mailtje van meneer  
  Drets] Ik zal er ook niet meer bij zijn aa'gezien - ik geen les meer  
  van u krijg. 
  [14 03 21 - WI STUDIE Caren; 5355] 
(2) Lore [zegt les op] Euh waarbij - men elkaars gedrag beïnvloedt zowel al  
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  o’ op cognitief gebied op handelingsgebied als op affectief gebied  
  waarbij - communicatie 't belangrijkste middel daartoe is. 
  [14 01 15 - AA ENG Lore; 6800] 
(3) Lore Wie - niet mooi is moet xxx.  
  [14 05 12 - FIL NW Noor; 2511] 
(4) Liesbet Wa da we ook nie gewend zijn.  
 LK Wa da?  
 Liesbet Wat - we ook nie gewend zijn van Lore. 
  [14 03 21 - WI STUDIE Caren; 663-665] 
(5) Lore [herhaalt wat de LK net gedicteerd heeft] De stad waarin - ij woonde  
  was? 
  [14 02 25 - CUL FIL Jessie; 6714] 
(6) Lore [leest voor] Ik vraag mij eerlijk gezegd al af waarom - ze mij niet  
  hebben gevraagd. 
  [14 02 25 - CUL FIL Jessie; 2583] 
(7) Arlena [laat zich negatief uit over de woorden van de gids tijdens een  
  schooluitstap in Gent] ma die ier staan xxx "ja ge zie i' welke buurt  
  - we zijn e" goh. 
  [14 04 03 - UITSTAP Arlena; 4314] 
(8)  Arlena Ma is da "terwijl - je zachtjes lacht" en dan nog is /eens/ komma?  
  Da kan to' nie. 
  [14 03 11 - LAT Kasper; 4816] 
In het taalgebruik van Liesbet en Lore komen respectievelijk 1/2 en 7/12 attestaties 
van de vorm zonder dat voor wanneer één van de bovenstaande taaldaden wordt 
uitgevoerd. Een paar standaardtalige vormen van Arlena komen ook voor wanneer ze 
voorleest, de gids citeert (voorbeeld (7)) of de vertaling geeft van een Latijnse tekst 
(voorbeeld (8)), maar het gros van die vormen (26/30) behoort gewoon tot haar dagelijkse, 
routineuze taalgebruik. De vijf vormen zonder dat die in het taalgebruik van Arnoud 
voorkomen, zijn niet te verbinden aan één van bovenstaande taaldaden.  
III.2.9 Vorming van de imperatief 
III.2.9.1 Beschrijving van het kenmerk 
In de Nederlandse standaardtaal wordt de imperatief of gebiedende wijs uitgedrukt aan 
de hand van de stam (bijv. Kom hier, Word niet boos of Wend u tot de conciërge). Daarnaast 
kan de imperatief ook gevormd worden met t-uitgang. Volgens de ANS (1997, p. 66) wordt 
die vorm vooral gebruikt in formele taal om meer dan één persoon aan te spreken 
(voorbeeld (1)) en in een enkele vaste verbinding (voorbeeld (2)). 
 158 
 Voorbeelden: 
 (1) Bataven, kent uw spraak en heel haar overvloed! <formeel> 
 (2) Geeft acht! 
Ook de Leidraad bij de Woordenlijst Nederlandse Taal (zie www.woordenlijst.org) 
maakt melding van de vorm met -t, maar vermeldt daarbij dat die vorm enkel te vinden 
is  
“- in formele en oudere vormen van het Nederlands: Neemt en eet, dit is Mijn Lichaam;  
proletariërs aller landen, verenigt u; 
- in enkele vaste verbindingen: bezint eer gij begint.” 
De imperatief op -t is een historisch relict. In het Middelnederlands was er namelijk 
een semantisch onderscheid tussen de vorm met en zonder -t: de t-loze variant werd 
gebruikt in het enkelvoud en de variant met -t in het meervoud (De Schutter, 1997, p. 31). 
In het Standaardnederlands is dat onderscheid volgens de hierboven genoemde bronnen 
dus enkel behouden in erg formele of verouderde zinsconstructies en in een aantal vaste 
verbindingen.  
In de Nederlandse dialecten, echter, komt de vorm met -t-uitgang vaker voor. In 
Brabant en Oost- en West-Vlaanderen waren de vormen met -t aan het einde van de 
vorige eeuw “oppermachtig, zij het dat de dentale occlusief meestal in bepaalde om-
standigheden weg kan/moet vallen” (De Schutter, 1997, p. 35). De condities waaronder 
die -t kan wegvallen in de dialecten, zijn voornamelijk fonologisch van aard. Zo valt de -t 
vaak weg voor (h)et (als lidwoord of als pronomen) (De Schutter, 1997, p. 36) of voor een 
vocaal (De Schutter, 1997, p. 52). Daarnaast is er volgens De Schutter (1997) ook een 
pragmatische conditionering die de wegval van de -t-uitgang bij de imperatief in de hand 
werkt. Zo zou de -t-loze vorm “met name voor[komen] wanneer de imperatief min of 
meer het karakter van een interjectie krijgt, of in een vaste, vaak (stereotiep) gebezigde 
uitdrukking verschijnt” (De Schutter, 1997, p. 37), zoals bijvoorbeeld in Pas op! of Kom 
e(en)s ier!. Echter, in de Oost-Vlaamse dialecten blijken de fonologische condities een 
belangrijker invloed te hebben op -t-apocope dan de pragmatische (De Schutter, 1997, p. 
53). Welke die fonologische condities dan precies zijn, wordt in de literatuur niet precies 
vermeld. Wel stelde Teirlinck (1924, p. 195) in de eerste helft van de vorige eeuw vast dat 
de -t bij imperatief in het Zuid-Oost-Vlaams dan wel vaak wegviel, maar altijd zijn sandhi-
werking behield, zoals bijvoorbeeld in voel seere (‘voel snel’), waar de [z] verstemloost tot 
[s] onder invloed van de geapocopeerde -t-uitgang bij de imperatief voel. 
In het Vlaamse onderzoek naar substandaardtalig taalgebruik wordt maar zelden 
onderzocht welke vorm de imperatief aanneemt, vermoedelijk vanwege de onduidelijk-
heid over de geografische variatie én vanwege het feit dat imperatieven slechts beperkt 
gebruikt worden in spontaan taalgebruik. Zowel in het reclamecorpus van Van Gijsel et 
al. (2008) als in het Expeditie-Robinsoncorpus van Zenner et al. (2009) wordt de vorm van 
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de imperatief wel onderzocht. De variant met -t-uitgang wordt daarbij beschouwd als een 
kenmerk van tussentaal.  
In het taalmateriaal van Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore gingen we op zoek naar alle 
imperatieven van werkwoorden waarvan de stam niet eindigt op [t] of [d], omdat in die 
fonologische context moeilijk uit te maken is of de imperatief een -t-uitgang heeft of niet. 
Om diezelfde reden werden ook attestaties van een imperatief in combinatie met de 
dialectische vormen der of ter (in plaats van er) niet geteld. De onderzochte imperatieven 
deelden we op in twee categorieën: imperatieven met en imperatieven zonder -t-uitgang; 
de eerste categorie geldt als de standaardtalige, de tweede als de niet-standaardtalige. Tot 
de tweede categorie werden ook de imperatieven gerekend 
- waarbij de uitgang assimileert tot [d] onder invloed van de meteen volgende klank; 
- waarbij de -t-uitgang zelf is weggevallen, maar waar de assimilatie van de meteen 
volgende klank aantoont dat onderliggend een -t-uitgang aanwezig is, zoals 
bijvoorbeeld in Eej probeer ta record maar keer te beatn e [14 03 17 - FR NW Lothar; 
3198] (cf. supra: sandhiwerking). 
Wanneer ten slotte de standaardtalige stam vervangen wordt door een andere stam, zoals 
bijvoorbeeld zij voor wees in zij blij, dan werd die attestatie niet in de telling opgenomen, 
omdat het in die gevallen niet altijd duidelijk is of een -t kan worden toegevoegd of niet. 
III.2.9.2 Resultaten 
Tabel III–21 toont hoe vaak Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore de imperatief met en zonder 
eind-[t] uitspreken. 
 Imperatief 
 zonder -[t] met -[t] % standaardtaal 
Arlena 23 2 92,00% 
Arnoud 22 5 81,48% 
Liesbet 1 3 25,00% 
Lore 52 13 80,00% 
TOTAAL 98 23 80,99% 
Tabel III–21 Vorming van de imperatief per spreker 
χ2-“Goodness-of-Fit”-test: p < 0.0001 (sign.), df = 1; χ2-afhankelijkheidstest (met Fisher’s 
Exactcorrectie): p = 0.033 (sign.), ci = 0.028-0.037, df = 3; Cramer’s V = 0.290; posthoctest toont 
significant verschil tussen: Arlena-Liesbet 
Slechts in één vijfde van de getelde attestaties realiseren de leerlingen de niet-
standaardtalige variant van de imperatief. Voor deze leerlingen, met uitzondering van 
Liesbet, is de standaardtalige -t-loze vorm van de imperatief dus de normaalste. Dat hoeft 
op zich niet te verbazen. Hierboven werd al aangehaald dat ook in het onderliggende 
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dialect de eind-t bij de imperatief kan wegvallen onder bepaalde fonologische en 
pragmatische condities. In het dialect zijn volgens De Schutter (1997, p. 53, cf. supra) 
voornamelijk die fonologische condities van belang. Dat blijkt echter niet op te gaan voor 
het substandaardtalige taalgebruik dat van Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore onderzocht 
werd: de -[t] blijft niet vaker of minder vaak behouden voor een vocaal, een (bepaald type) 
consonant of een pauze. Wat het voorkomen van de eind-[t] bij de imperatief wel lijkt te 
beïnvloeden, is de pragmatische functie van de imperatief, de aanwezigheid van een 
uitgedrukt persoonlijk voornaamwoord meteen na het werkwoord en – zij het in mindere 
mate – de precieze taaldaad die gesteld wordt. 
Dat laatste sluit aan bij wat bij de bespreking van de vorige kenmerken al werd aan-
getoond: wanneer de leerlingen een stuk tekst voorlezen (voorbeeld (1)), een leerkracht 
citeren (voorbeeld (2)) of een lied zingen (voorbeeld (3)), dan gebruiken ze consequent de 
standaardtalige, en dus t-loze, variant. 
 Voorbeelden: 
 (1) Liesbet [leest opgave voor in de les wiskunde] Formuleer antwoord. 
   [14 04 25 - WI Petra; 4590] 
 (2) Arlena [tegen mevrouw Van Coster] Ma w' waarn de bel was al gegaan e'  
   w' addn net et laatste gevondn e' we zeidn "mevrouw zij we klaar  
   moogn we 't afgeevn" "ja ja a's ge klaar zijt geef maar af" e' wij ebbn  
   ’t afgegeevn. 
   [14 05 12 - NE Jenny; 1127] 
 (3) Arlena [zingt] Solidariteit klink op vriendschap klink op iedereen. 
   [14 01 23 - INT 1; 2129] 
Toch kan het gebruik van de t-loze variant slechts in 7 van de 95 gevallen ‘verklaard’ 
worden doordat er een bepaalde taaldaad wordt gesteld die standaardtaalgebruik met 
zich meebrengt. 
De pragmatische functie van de imperatief lijkt meer invloed te hebben op de aan- of 
afwezigheid van de eind-t bij de imperatief. Wanneer een imperatief immers gebruikt 
wordt als een soort van tussenwerpsel, zoals in voorbeeld (4), krijgt hij nooit een eind-t. 
 Voorbeeld: 
 (4) Lore Of nie? A 't is andere Lore a kijk. 
   [14 01 15 - AA ENG Lore; 1795] 
Van de 98 attestaties waarbij de imperatief wordt gevormd zonder -t, zijn er 28 waarbij 
die imperatief gebruikt wordt als een tussenwerpsel. Die imperatieven komen vooral voor 
in het taalgebruik van Lore (17).  
Ten slotte blijkt de aan- of afwezigheid van de eind-t bij de imperatief ook deels te 
worden bepaald door de aan- of afwezigheid van een meteen volgend persoonlijk voor-
naamwoord waarmee de aangesprokene geïdentificeerd wordt, zoals in voorbeeld (5). 
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Voorbeeld: 
 (5) Arlena Ma steld u voor da de Heuvel30 zou beginne stemmen allez ja. 
   [14 03 11 - LAT Kasper; 4653] 
In die situatie werd slechts één keer de t-loze imperatief teruggevonden in het materiaal 
(Arnoud: Stel u voor da tie da op YouTube zet. [14 01 20 - NE Arnoud; 374]), terwijl vijf 
imperatieven met -t werden geteld.  
III.2.10 Voorzetselgebruik bij de beknopte bijzin 
III.2.10.1 Beschrijving van het kenmerk 
Ghyselen (2016, p. 135), zich baserend op Vandeweghe (1971) en Taeldeman (2008, pp. 37-
38), geeft een helder overzicht van het gebruik van verplicht en facultatief om ter 
inleiding van beknopte bijzinnen in het Standaardnederlands. Zo is om verplicht in finale 
(voorbeeld (1)), resultatieve (voorbeeld (2)) en conditionele bijzinnen (voorbeeld (3)) en 
facultatief wanneer de beknopte bijzin dienst doet als eigenlijk subject (voorbeeld (4)), als 
direct object (voorbeeld (5)) of als nabepaling bij een substantief (voorbeeld (6)). Op basis 
van de e-ANS (1997) kunnen we daaraan toevoegen dat in de standaardtaal om uitgesloten 
is als de beknopte bijzin direct object is bij werkwoorden met de betekenis ‘(een vorm 
van) zeggen’ of ‘(een vorm van) bemerken’ (voorbeeld (7)) of complement is bij een 
substantief dat een vorm van zeggen of ervaren uitdrukt (voorbeeld (8)). 
 Voorbeelden: 
 om verplicht 
 (1) Ik vertrek morgen naar Dubai om er voor Jan De Nul te werken. 
 (2) Het is nu nog te vroeg om een hamburger te eten. 
 (3) Om de waarheid te zeggen: hij heeft een slecht karakter 
 om facultatief 
 (4) Het valt niet mee (om) zo hard te moeten lopen. 
 (5) Hij heeft me beloofd (om) nooit meer buiten de piste te skiën. 
 (6) De mogelijkheid (om) het voegwoord weg te laten is niet altijd aanwezig. 
 om uitgesloten 
 (7) Moeder zei - vroeg thuis te zijn. 
 (8) Hij stuurde het bericht de wereld in - spoedig te zullen aftreden. 
In de Vlaamse dialecten alterneert het voegwoord om ter inleiding van beknopte 
bijzinnen met voor en van. Veralgemenend kunnen we stellen dat voor gebruikt wordt 
 
                                                     
30Met “de Heuvel” verwijst Arlena naar de andere campus van Westoever: campus Heuvel (cf. II.2.1).  
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voor verplicht en van voor facultatief om (cf. Ghyselen, 2016, p. 135): Het is nu nog te vroeg 
voor een hamburger te eten; Hij heeft me beloofd van nooit meer buiten de piste te skiën. Boven-
dien komt van in dialectisch taalgebruik soms voor waar in het Standaardnederlands om 
uitgesloten is (De Decker, 2014, p. 137): Moeder zei van vroeg thuis te zijn.  
De geografische verspreiding van de voor/om- en van/om-alternantie in de Vlaamse 
dialecten is nogal complex. Samengevat: voor overheerst overal verplicht om “behalve in 
sommige delen van Oost-Vlaanderen en in de Noorderkempen” (Taeldeman, 2008, p. 38). 
Op basis van het kaartmateriaal van Ryckeboer (1983, p. 84) (gebaseerd op RND-materiaal) 
kunnen we besluiten dat Oudenaarde behoort tot die “delen van Oost-Vlaanderen” (cf. 
supra) waar verplicht om sterker staat dan voor. Daarnaast is van overal dominanter dan 
facultatief om (Taeldeman, 2008, p. 38). In dat laatste geval kennen sommige dialecten ook 
voor. 
Dat het gebruik van voor of van in plaats van om voorkomt in de dialecten in 
Vlaanderen, impliceert niet automatisch dat we het ook zullen aantreffen in het schoolse 
taalgebruik dat hier geanalyseerd wordt. Echter, volgens Taeldeman (2008, p. 38) (en wat 
de voor/om-alternantie betreft, ook volgens De Caluwe (2006)) is het gebruik van “VAN en 
VOOR in plaats van OM ter inleiding van een beknopte bijzin ook al bijzonder sterk in 
Vlaams tussentaalgebruik geïnfiltreerd”. Ook Ryckeboer (1983, p. 83) vermoedde bijna 35 
jaar geleden al dat het een “taai belgicisme” is dat “denkelijk algemeen Zuidnederlands” 
is. 
In het taalgebruik van Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore zijn we op zoek gegaan naar alle 
beknopte bijzinnen waarbij voor/om-, van/om- of van/Ø-variatie mogelijk is. Om te bepalen 
of dat het geval is, werd ten eerste rekening gehouden met de hierboven beschreven 
condities waaronder die variatie mogelijk is in de dialecten in Vlaanderen. In onduidelijke 
gevallen werd ten tweede een beroep gedaan op de eigen moedertaalintuïtie. De bijzinnen 
werden onderverdeeld in twee categorieën: beknopte bijzinnen ingeleid door om of 
zonder voegwoord en beknopte bijzinnen ingeleid door voor of van. Het eerste type zinnen 
werd daarbij beschouwd als standaardtaal en het tweede als niet-standaardtalig. 
III.2.10.2 Resultaten 
In Tabel III–22 geven we de cijfers voor het gebruik van de verschillende voegwoorden 
ter inleiding van een beknopte bijzin in het taalgebruik van de vier leerlingen.  
  
  163 
 Voegwoord ter inleiding van de beknopte bijzin 
 OM / Ø VOOR / VAN % standaardtaal 
Arlena 27 5 84,38% 
Arnoud 9 4 69,23% 
Liesbet 6 1 85,71% 
Lore 10 2 83,33% 
TOTAAL 52 12 81,25% 
Tabel III–22 Voegwoord ter inleiding van de beknopte bijzin per spreker 
χ2-“Goodness-of-Fit”-test: p < 0.0001 (sign.), df = 1; χ2-afhankelijkheidstest (met Fisher’s 
Exactcorrectie): p = 0.726 (niet sign.), ci = 0.715-0.738, df = 3; Cramer’s V = 0.156 
 
Van alle kenmerken die hier kwantitatief besproken worden, behalen de vier leerlingen 
samen de hoogste standaardtaalscore voor het voegwoord dat de beknopte bijzin inleidt. 
Die score is erg vergelijkbaar met de score die de leerlingen behaalden voor de imperatief 
(cf. III.2.9.2). Significante verschillen tussen de sprekers zijn er daarbij niet en net zoals 
dat bij de bespreking van de imperatief het geval bleek, kan het gebruik van de standaard-
talige varianten om en Ø slechts in beperkte mate gekoppeld worden aan specifieke 
taaldaden. Zo komen om en Ø respectievelijk drie en één keer voor wanneer een tekst 
wordt voorgelezen (voorbeeld (1)) of wanneer de vertaling wordt gegeven van een 
Latijnse tekst (voorbeeld (2)), maar de overige attestaties van om en Ø lijken gewoon deel 
uit te maken van het routineuze taalgebruik van de leerlingen. 
 Voorbeeld: 
 (1) Lore [leest voor] Ik vraag hen dan ook uitdrukkelijk om die programma's  
   pas na de verkiezingen uit te zenden. 
 [14 02 25 - CUL FIL Jessie; 2578] 
 (2) Arlena [vertaalt] Als het toegestaan is - de goden te overtreffen. 
   [14 03 11 - LAT Kasper; 4846] 
Dat de score niet-standaardtaligheid voor dit kenmerk zo laag ligt, kan misschien 
verklaard worden aan de hand van de historische ontwikkeling van het kenmerk. Het is 
immers niet zo dat de varianten die we als standaardtalig gecategoriseerd hebben (dus 
om en Ø) exogeen (Noord-Nederlands) zijn, terwijl de niet-standaardtalige varianten 
endogeen zouden zijn (De Decker, 2014, p. 138). Ook in Vlaanderen is om + te lange tijd de 
gebruikelijke vorm geweest en vanaf de 19e eeuw werden voor + te en van + te geleidelijk 
aan de courante alternatieven (De Decker, 2014, ibid.). Aangezien om eigenlijk endogeen 
dialectisch is, impliceert het gebruik van de om te-constructie met andere woorden niet 
automatisch een keuze voor standaardtaalgebruik. Het gebruik van voor of van, ander-
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zijds, houdt wel een beweging in weg van de standaardtaal. Bovendien bleek uit boven-
staande beschrijving van de variabele al dat in Oudenaarde verplicht om sterker staat dan 
voor.  
III.3 Besluit: kwantitatieve analyse van het talige repertoire 
van de leerlingen 
In dit hoofdstuk hebben we geprobeerd een bijdrage te leveren tot een antwoord op de 
eerste onderzoeksvraag, namelijk: van welke linguïstische middelen maken de leerlingen 
van Westoever gebruik in hun dagelijkse interacties op school? Daartoe onderzochten we 
aan de hand van een kwantitatieve analyse de mate waarin het schoolse taalgebruik van 
vier leerlingen overeenkomt met of afwijkt van het Standaardnederlands. De vier 
onderzochte leerlingen beschouwen we als representatief voor de volledige groep van 
leerlingen die in deze studie centraal staat. In onderstaande paragraaf wordt duidelijk dat 
de conclusies die uit die analyse naar voren komen, voorgaand onderzoek grotendeels 
bevestigen. Op die manier kunnen we veronderstellen dat het schoolse talige gedrag van 
de onderzochte leerlingen in Westoever, niet wezenlijk verschilt van dat van andere 
Vlaamse taalgebruikers die in eerder onderzoek centraal stonden. In deze paragraaf 
bespreken we de twee belangrijkste conclusies die uit de hierboven gepresenteerde 
kwantitatieve analyse naar voren komen.  
Conclusie 1: Veel niet-standaardtalig taalgebruik 
De analyse heeft ten eerste aangetoond dat de leerlingen heel vaak de niet-
standaardtalige variant(en) gebruiken voor de tien kenmerken die hierboven onderzocht 
werden. Onderstaande overzichtstabel (Tabel III–23) en Figuur III–4 illustreren die 
conclusie. 
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 Cijfers voor de tien kenmerken samen 
 standaardtalig niet-standaardtalig 
Arlena 924/3427 26,96% 2503/3427 73,04% 
Arnoud 291/1956 14,88% 1665/1956 85,12% 
Liesbet 75/1065 7,04% 990/1065 92,96% 
Lore 371/3125 11,87% 2754/3125 88,13% 
TOTAAL 1661/9573 17,35% 7912/9573 82,65% 
Tabel III–23 Score standaardtaligheid en niet-standaardtaligheid per spreker voor alle 
kenmerken  
χ2-“Goodness-of-Fit”-test: p < 0.0001 (sign.), df = 1; χ2-afhankelijkheidstest: p < 0.0001 (sign.), 
df = 3; Cramer’s V = 0.198; posthoctest toont significante verschillen tussen alle sprekers 
 
 
Figuur III–4 Grafiek scores standaardtaligheid en niet-standaardtaligheid per spreker voor alle 
kenmerken 
Van Tabel III–23 en Figuur III–4 valt af te lezen dat de standaardtaalscore voor alle ken-
merken samen voor de vier sprekers varieert van ongeveer 7 tot 27%. Dat resultaat komt 
min of meer overeen met het beeld dat in eerdere studies naar substandaardtalig 
taalgebruik van Vlamingen in verschillende contexten werd uitgevoerd (zie bijvoorbeeld 
De Decker, 2014; Ghyselen, 2016; Van Hoof, 2015). 
Conclusie 2: Variatie verschilt per kenmerk 
Tabel III–24 en Figuur III–5 tonen de scores standaardtaligheid en niet-standaardtaligheid 
per kenmerk voor Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore samen. Daaruit blijkt dat de voorkeur 
van de leerlingen voor de standaardtalige of de niet-standaardtalige variant behoorlijk 
afhankelijk is van het kenmerk dat gebruikt wordt. Dat kenmerkeffect is bovendien hoog 
significant. 
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 Alle sprekers 
 standaardtalig niet-standaardtalig 
Realisatie eind-t 75/2874 2,61% 2799/2874 97,39% 
Reductie maar 72/1161 6,20% 1089/1161 93,80% 
Realisatie begin-h 194/1342 14,46% 1142/1335 85,54% 
Adnominale flexie 228/551 41,38% 323/551 58,62% 
Diminutief 65/119 54,62% 54/119 45,38% 
Pronomina 2e pers. enk. 77/829 9,29% 752/829 90,71% 
Realisatie eind-ən 751/2347 32,00% 1596/2347 68,00% 
Expletief dat 49/165 29,70% 116/165 70,30% 
Imperatief 98/121 80,99% 23/121 19,01% 
Voegw. bij beknopte BZ 52/64 81,25% 12/64 18,75% 
TOTAAL 1661/9573 17,35% 7912/9573 82,65% 
Tabel III–24 Scores standaardtaligheid en niet-standaardtaligheid per kenmerk voor alle 
sprekers 
χ2-afhankelijkheidstest: p < 0.0001 (sign.), df = 9; Cramer’s V = 0.435; posthoctest toont 
significant verschil tussen: alle kenmerken, behalve tussen maar-pronomina 2e pers. enk., 
adnominale flexie-expletief dat, adnominale flexie-diminutief, realisatie eind -ən-expletief dat, 
imperatief-voegw. bij bekn. BZ 
 
 
Figuur III–5 Grafiek scores standaardtaligheid en niet-standaardtaligheid voor alle sprekers 
per kenmerk 
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Grosso modo komen uit de hierboven gepresenteerde analyse drie categorieën van 
kenmerken naar voren:  
- kenmerken waarbij de niet-standaardtalige variant erg dominant is; daartoe 
behoren 
o realisatie van de eind-t 
o vorm van maar 
o persoonlijk voornaamwoord voor de tweede persoon enkelvoud 
o realisatie van de begin-h 
o aan- of afwezigheid van expletief dat na een subordinator 
o realisatie van de eind-ən 
- kenmerken waarvan de niet-standaardtalige en standaardtalige variant bijna even 
vaak gebruikt worden; daartoe behoren 
o aan- of afwezigheid van adnominale flexie  
o vorm van het diminutiefsuffix 
- kenmerken die hoofdzakelijk standaardtalig gerealiseerd worden; daartoe behoren 
o vorm van de imperatief 
o keuze van het voegwoord ter inleiding van een beknopte bijzin 
Deze resultaten sluiten in grote lijnen aan bij eerdere studies naar substandaardtalig 
taalgebruik in Vlaanderen. Zo stelden ook De Decker (2014), Ghyselen (2016) en Van Gijsel 
et al. (2008) vast dat de fonologische kenmerken31 en de pronomina voor de tweede 
persoon enkelvoud de hoogste tussentaalscores behalen.  
De twee belangrijkste conclusies die uit de analyse naar voren komen, liggen dus in de 
lijn van de verwachtingen. Toch kunnen we ook iets onverwachts vaststellen: Arlena 
behaalt zoals voorzien de hoogste score standaardtaligheid, maar verrassend genoeg is 
het niet Lore, maar Liesbet die de laagste score behaalt. Bovendien blijkt het verschil 
tussen de sprekers hoog significant (cf. supra). De intuïtieve inschatting van de onder-
zoekster en van de leerlingen van het taalgebruik van Arlena, Arnoud, Liesbet en Lore 
wordt dus niet helemaal bevestigd aan de hand van de hierboven gepresenteerde 
kwantitatieve analyse. Die mismatch kan verschillende verklaringen hebben. Zo is het ten 
eerste mogelijk dat Lore in het opgenomen materiaal toevallig vaker dan de andere drie 
leerlingen specifieke taaldaden stelt die verbonden zijn met standaardtaalgebruik (zoals 
 
                                                     
31 In het chattaalcorpus van De Decker (2014) blijkt de begin-h wel vaker wel dan niet gerealiseerd te worden. 
De Decker vermoedt dat “het weglaten van de beginletter als een (te) ingrijpend procedé [zou] kunnen worden 
ervaren, dat begripsproblemen kan veroorzaken” (2014, p. 151). Uit onderzoek naar leestijden en oogfixatie is 
namelijk gebleken dat de eerste letter het meest essentieel is bij woordherkenning. Het is dus mogelijk dat het 
specifieke geschreven karakter van het chattaalcorpus ervoor zorgde dat h-procope een relatief lage score 
substandaardtaligheid behaalde in vergelijking met andere fonologische kenmerken. 
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voorlezen, zingen, een opgave oplossen, cf. infra). Dat blijkt in zekere mate zo te zijn (cf. 
Tabel III–25). 
 Aandeel ST-vormen dat voorkomt bij specifieke taaldaden 
 # ST-vormen bij 
specifieke taaldaden 
totaal # ST-vormen % ST-vormen bij 
specifieke taaldaden 
Arlena 110 924 11,90% 
Arnoud 54 291 18,56% 
Liesbet 10 75 13,33% 
Lore 97 371 26,15% 
TOTAAL 271 1661 16,32% 
Tabel III–25 Aantal standaardtaalvormen dat veroorzaakt wordt door specifieke taaldaden per 
spreker 
χ2-“Goodness-of-Fit”-test: p < 0.0001 (sign.), df = 1; χ2-afhankelijkheidstest: p < 0.0001 (sign.), 
df = 3; Cramer’s V = 0.157; posthoctest toont significant verschil tussen: Arlena-Lore, Arlena-
Arnoud 
Van de 371 standaardtalige vormen die in het taalmateriaal van Lore geteld worden, komt 
iets meer dan een vierde voor wanneer Lore zingt, een tekst voorleest, haar les opzegt, 
een leerkracht citeert… Voor de andere leerlingen is dat aandeel lager, al zijn de 
verschillen tussen Lore en Arnoud en tussen Lore en Liesbet niet significant. Wanneer we 
bij de berekeningen van de totaalcijfers per spreker (cf. Tabel III–23) echter alle attestaties 
schrappen waarbij standaardtaalvormen gebruikt worden bij zo’n specifieke taaldaad, 
dan blijven de verhoudingen tussen de leerlingen ongeveer gelijk (zie Tabel III–26). 
Bovendien zijn noch de verschillen tussen beide standaardtaalscores, noch die tussen de 
verschillende sprekers significant. 
 Alle kenmerken 
 Algemene standaardtaalscore  Algemene standaardtaalscore - 
exclusief attestaties van ST-vorm 
bij specifieke taaldaad 
Arlena 26,96% 23,75% 
Arnoud 14,88% 12,12% 
Liesbet 7,04% 6,10% 
Lore 11,87% 8,77% 
Tabel III–26 Standaardtaalscore per spreker voor alle kenmerken - exclusief 
standaardtaalvormen bij specifieke taaldaden 
χ2-“Goodness-of-Fit”-test: p = 0.893 (niet sign.), df = 1; χ2-afhankelijkheidstest: p < 0.992 (niet 
sign.), df = 3; Cramer’s V = 0.033 
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Hoewel de scores van Lore en Liesbet in de tweede kolom van Tabel III–26 dichter bij 
elkaar liggen dan in de eerste, blijft het zo dat Liesbet (voor de getelde kenmerken) de 
meeste niet-standaardtalige vormen gebruikt. 
Een andere mogelijke verklaring voor de verrassende verhouding tussen de score van 
Liesbet en Lore, is de aard van de kenmerken die in deze kwantitatieve studie werden 
meegenomen. Zo werd – om redenen van operationaliseerbaarheid – geen rekening 
gehouden met accent- of lexicale variatie. Uit recent onderzoek naar de perceptie van 
niet-standaardtalig taalgebruik in Vlaanderen, blijkt net dat accentverschillen met de 
standaard en ook lexicale afwijkingen van de standaard vaker opgemerkt worden dan 
fonologische of morfo-syntactische kenmerken (Lybaert, 2014, pp. 197-198). Accent- en 
woordenschatvariatie is met andere woorden saillanter dan variatie op het vlak van 
fonologie of morfo-syntaxis. Wat lexicon betreft, geldt dat ook voor de hier onderzochte 
leerlingen. In de sociolinguïstische interviews die we met de leerlingen hielden, werden 
namelijk steeds spontaan een aantal talige kenmerken genoemd. De kenmerken die de 
leerlingen spontaan aanhalen in zo’n interview, beschouwen we als saillanter dan 
kenmerken die niet aan bod komen. Tabel III–27 toont welke types kenmerken werden 
vermeld, door hoeveel van de geïnterviewde leerlingen (kolom 2) en in hoeveel 
interviews (kolom 3). 
Vermelding verschillende taaldomeinen in interviews 
Kenmerk Aantal leerlingen Aantal interviews 
Lexicon 10/36 9/12 
Fonologie 11/36 6/12 
Accent 6/36 4/12 
Morfo-syntaxis 2/36 2/12 
Tabel III–27 Aantal vermelding van de verschillende taaldomeinen in de interviews 
Zowel uit Tabel III–27 als uit het onderzoek van Lybaert (2014) blijkt dus dat lexicale 
kenmerken saillanter zijn dan andere kenmerken. Het is net in dat domein dat het 
taalgebruik van Lore relatief sterk afwijkt van dat van de overige drie leerlingen. Zo 
gebruikt ze vaker dialectwoorden (zoals ambras voor ‘ruzie’, bist voor ‘terwijl’, in de fik 
voor ‘in brand’, gejost zijn voor ‘pech hebben’) en vulgariteiten (zoals kloten, bescheten, 
uitschijten, (h)ol, kut, shit, fuck…). De andere leerlingen van Westoever gebruiken ook soms 
dialectwoorden en vulgaire uitingen, maar in mindere mate en met minder variatie. Dat 
Lore intensief gebruik maakt van net die kenmerken die relatief saillant zijn, kan 
verklaren waarom ze geïdentificeerd wordt als de leerling die het minste standaardtaal 
spreekt, terwijl dat uit de hierboven gepresenteerde kwantitatieve analyse niet blijkt.  
Daarom gaan we ervan uit dat de kwantitatieve analyse die in dit hoofdstuk 
gepresenteerd werd, aangevuld moet worden met een kwalitatieve analyse van het 
taalgebruik van de leerlingen. In een diepgravende, kwalitatieve analyse van ge-
selecteerde interacties kunnen lexicale en accentvariatie wel meegenomen worden, 
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samen met een aantal para- en extralinguïstische aspecten die ook vorm geven aan een 
bepaalde spreekstijl. De kwantitatieve analyse die in dit hoofdstuk gepresenteerd werd, 
is vooral waardevol omdat ze aantoont dat het schoolse taalgebruik van de onderzochte 
leerlingen wat afwijkingen van de standaardtaal (of wat het gebruik van substandaard-
talige kenmerken) betreft, normaal is in een Vlaamse context. Bovendien geeft ze ons een 
eerste blik op welke linguïstische middelen in welke vorm gebruikt worden door de 
leerlingen. We krijgen met andere woorden inzicht in welke keuzes voor deze leerlingen 
voor de tien geselecteerde kenmerken mogelijk en welke uitgesloten zijn. De analyses 
toonden ten slotte aan dat de specifieke verschijningsvorm van een variabele afhankelijk 
kan zijn van de spreker, maar ook van de functie van de linguïstische variabele, van de 
positie van die linguïstische variabele in de uiting, van de taaldaad die de spreker stelt… 
In het volgende hoofdstuk onderzoeken we die inherente variabiliteit in het repertoire 
van de leerlingen verder en proberen we te achterhalen welke betekenis talige keuzes met 
zich meebrengen.  
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Hoofdstuk IV  
Kwalitatieve analyse van de stilistische variatie in 
het taalgebruik van de leerlingen 
IV.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk beschrijven we de variatie in het taalgebruik van de leerlingen op een 
kwalitatieve manier, wat betekent dat we op zoek gaan naar de (sociale) betekenis die 
variatie heeft of kan hebben (cf. onderzoeksvragen 2 en 3). We kijken daarbij niet langer 
naar afzonderlijke linguïstische variabelen (zoals het geval was in het vorige hoofdstuk), 
maar naar verschillende spreekstijlen waarin die individuele variabelen clusteren. De 
analyses in het vorige hoofdstuk hebben immers aangetoond dat talige variatie in het 
taalgebruik van de leerlingen van Westoever afhankelijk is van zowel talige als niet-talige 
factoren. Uit de analyses bleek bijvoorbeeld dat het gebruik van een standaardtalige dan 
wel een niet-standaardtalige variant kon afhangen van 
- de fonologische context: bij een stam die eindigt op vocaal komt in het taalgebruik 
van de vier leerlingen geen enkele keer een -ke-diminutief voor (III.2.5); 
- de grammaticale functie van het kenmerk: als aankondigingspartikel of als 
nevenschikkend voegwoord wordt maar veel vaker gereduceerd tot ma dan als 
schakerings- of evaluatiepartikel (III.2.2); 
- het specifieke lexeem waarin het kenmerk voorkomt: het bijwoord heel wordt 
bijna altijd uitgesproken met begin-h, terwijl het bijwoord hier bijna altijd zonder 
h- wordt gerealiseerd (III.2.3); 
- de frequentie van het (lexicale) item in het taalgebruik van de leerlingen: hoog-
frequente woorden met h-begin kennen vaker h-procope dan laagfrequente 
woorden (III.2.3). 
- de specifieke taaldaad die de leerling stelt wanneer hij/zij het kenmerk gebruikt: 
16% van de standaardtaalvarianten van de kenmerken die in Hoofdstuk III 
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kwantitatief behandeld werden, gebruiken de leerlingen als ze zingen, hun les 
opzeggen, voorlezen, een opgave oplossen, een vertaling geven… 
Verschillende kenmerken delen een aantal van die factoren die het gebruik van een 
variant beïnvloeden. Anders gezegd, wanneer leerlingen voorlezen, gaan ze niet enkel 
nalaten om de h- te deleren, maar ook om de eind-t te deleren, maar te verkorten tot ma, 
de eind-ən te syllaberen… Kenmerken kunnen op die manier samen voorkomen in 
bepaalde stijlen, terwijl ze niet voorkomen, of voorkomen in andere combinaties in 
andere stijlen. We beschouwen een stijl hier met andere woorden als een manier van 
spreken waarin een bepaalde combinatie van lexicale, morfo-syntactische, fonologische 
én paralinguïstische kenmerken (zoals intonatie, stemvolume, tempo) gebruikt wordt en 
die zich onderscheidt van een andere stijl aan de hand van een relatief of een absoluut 
verschil in het gebruik van die kenmerken. Dat sluit aan bij Schilling-Estes’ (2002, p. 376) 
visie op style shifting als “shifts into and out of different language varieties, and shifts in 
usage levels for features associated with these varieties”. Het eerste type overgang is wat 
we hier een absoluut verschil noemen; het tweede type is een relatief verschil. Zo zal de 
standaardtalige spreekstijl (cf. infra) van een leerling zich bijvoorbeeld onderscheiden 
van het default taalgebruik van die leerling doordat hij of zij meestal (maar dus niet altijd) 
de eind-t uitspreekt en bijna alle (maar dus niet alle) diminutieven vormt met het -je-
suffix (relatief verschil), terwijl hij of zij voor het persoonlijk voornaamwoord in de 
tweede persoon enkelvoud altijd het g-paradigma gebruikt in zijn of haar default 
taalgebruik, maar altijd het j-paradigma in een standaardtalige stijl (absoluut verschil). 
In dit hoofdstuk proberen we ten eerste die stijlen te identificeren en linguïstisch te 
beschrijven (cf. onderzoeksvraag 2). Het vorige – variationistisch geïnspireerde – 
hoofdstuk dient daarbij als achtergrond. We gaan er immers van uit dat “style analysis 
can be very usefully informed by [studies] where the quantitative distribution of 
sociolinguistic variables gives us a generalised appreciation of which speech variants are 
symbolically active and in what general ways” (Coupland, 2007, p. 27). In Vlaanderen is al 
behoorlijk wat variationistisch geïnspireerd onderzoek gebeurd naar variatie in 
supraregionaal taalgebruik in heel verschillende contexten (zie o.a. De Decker, 2014; 
Ghyselen, 2016; Plevoets, 2008; Van De Mieroop et al., 2016; Van Gijsel et al., 2008; Van 
Hoof, 2015; Zenner et al., 2009) en de analyses in Hoofdstuk III tonen aan dat de 
belangrijkste resultaten uit die studies worden bevestigd in de context van Westoever.  
Ten tweede willen we in dit hoofdstuk vooral de associatie van een stijl met een 
bepaalde sociale betekenis bestuderen (cf. onderzoeksvragen 2 en 3). Eckert definieert 
stijl immers als “a clustering of linguistic resources, and an association of that clustering with 
social meaning” (2001, p. 123, mijn cursivering). Die focus biedt meteen ook een emisch 
perspectief op de data. Coupland (2007, p. 8) wijst er immers op dat het in de realiteit wel 
zo is dat het sociolinguïstische variabelen zijn die variëren, maar die variatie is zelden 
relevant voor de taalgebruiker: “What matters to people is the meaning that language 
variation might add to their discursive practices – what people are trying to mean and 
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what they hear others to be meaning” (Coupland, 2007, p. 8). Daarnaast verklaart de 
aandacht voor de betekenis van stilistische variatie ook waarom een kwalitatieve aanpak 
beter geschikt is dan een kwantitatieve. In kwantitatief, variationistisch-sociolinguïstisch 
onderzoek is stilistische variatie immers steeds “een belangrijke onafhankelijke 
variabele, maar nooit een focuspunt” geweest (Chambers, 1995, p. 6, mijn vertaling). 
Variationisten onderzochten de stilistische variatie in het taalgebruik van informanten 
door het taalgebruik van die informanten te observeren in situaties die van elkaar 
verschilden in formaliteit. Het hoofddoel was daarbij niet zozeer die stilistische variatie 
te beschrijven en te duiden, maar vooral te achterhalen wat de relatie was tussen de 
stilistische variatie en de sociale stratificatie van een bepaald kenmerk en de te 
verwachten evolutie van dat kenmerk (zie ook IV.1.1). Volgens Coupland maakt dat soort 
van kwantitatieve analyses abstractie van het sociale proces dat spreken is en van de 
manier waarop met taal betekenis wordt gecreëerd in een bepaalde context (Coupland, 
2007, p. 9). In meer antropologische benaderingen (cf. IV.1.1) stond de sociale betekenis 
van stilistische variatie wel meteen centraal. 
In het vorige hoofdstuk hebben we geprobeerd veralgemenende uitspraken te doen 
over de frequentie van het gebruik van verschillende linguïstische variabelen in het 
taalgebruik van de leerlingen. In dit hoofdstuk gaan we niet op zoek naar dergelijke 
gemiddelden, maar proberen we te achterhalen wat stilistisch mogelijk is in dat taal-
gebruik. Het is in (variationistisch) sociolinguïstisch onderzoek de gewoonte om op zoek 
te gaan naar algemene tendensen, naar het gemiddelde taalgebruik van sprekers in een 
bepaalde context. Maar Coupland (2007) wijst erop dat  
“aggregation rounds down our understanding of stylistic processes. It often blurs the 
potential for analytic insight. Single-case analyses are more likely to allow an 
adequate sensitivity to context and contextualisation, where we can come to 
understand what the styling of variation can achieve. There is the possibility of 
generalising from single-case analyses, but it involves generalising to what is 
stylistically possible, rather than to ‘what people typically do’.” (Coupland, 2007, pp. 
27-28, cursiveringen in het origineel)  
Aan de hand van gedetailleerde interactieanalyses van fragmenten uit de data, willen 
we dan ook achterhalen welke betekenis het gebruik van een bepaalde stijl met zich 
meebrengt in een specifieke interactie. Aan de hand van die analyse kunnen we dan meer 
veralgemenende uitspraken doen over welke betekenis(sen) die stijl kan hebben en niet 
zozeer over welke betekenis(sen) die stijl meestal heeft voor de onderzochte leerlingen.   
Vooraleer we dieper ingaan op die analyses, lichten we toe hoe het variationistische 
onderzoek naar stijl en stilistische variatie geëvolueerd is sinds de tweede helft van de 
vorige eeuw (IV.1.1) en hoe die begrippen in deze scriptie gedefinieerd en gebruikt 
worden (IV.1.2). We gaan ervan uit dat leerlingen (sommige van) de stijlen zowel kunnen 
gebruiken om te spreken in propria persona als in altera persona. Wat precies bedoeld wordt 
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met die concepten, is het onderwerp van punt IV.1.3. Onder IV.2 gaan we in op de manier 
waarop stijlwissels in interactie onderzocht werden in dit onderzoek. Punt IV.3 en IV.4 
bieden dan de analyses van de vorm en de betekenis van de wissels naar een standaard-
talige en dialectische spreekstijl in concrete interacties. In het besluit bij dit hoofdstuk 
vatten we de belangrijkste bevindingen nog eens samen (IV.5).  
IV.1.1 Stijl en stilistische variatie vanuit een variationistisch perspectief 
In de variationistische hoek van de sociolinguïstiek heeft onderzoek naar stijl en 
stilistische variatie een grondige evolutie doorgemaakt (zie o.a. Coupland, 2007; Jaspers, 
2010; Rickford & Eckert, 2001; Schilling-Estes, 2002 voor een gedetailleerd overzicht van 
die evolutie).  
De grondlegger van het kwantitatieve variationistische onderzoek, William Labov, had 
vooral interesse in hoe verschillende taalvarianten verdeeld zijn over groepen sprekers 
die door grote sociale categorieën zoals sociale klasse of gender gedefinieerd worden. 
Intrasprekervariatie was in dat soort variationistisch onderzoek ondergeschikt aan 
intersprekervariatie. Echter, in het sociolinguïstische interview – dé methode die Labov 
aanwendde om taalgebruik te bestuderen – bleek “the problem of stylistic variation (…) 
paramount” (Labov, 1972, p. 71). Aan de hand van de observatie van een aantal 
linguïstische variabelen in verschillende “contexten” die in het sociolinguïstische inter-
view gecreëerd werden (namelijk een interviewsituatie, voorleesstijl, woordlijsten, 
minimale paren en informele spraak (Labov, 1972, pp. 79-85)), concludeerde Labov dat de 
spreekstijl van een individu varieert naarmate dat individu aandacht heeft voor zijn of 
haar taalgebruik, met andere woorden naargelang van hoe zelfbewust taalgebruikers zijn 
als ze spreken. In formele interviewsettings (i.e. wanneer sprekers meer aandacht hebben 
voor hun taal) gebruiken taalgebruikers dan meer standaardtalige vormen, terwijl ze in 
informelere momenten tijdens het interview (i.e. wanneer er minder aandacht is voor 
taal) vaker lokale of niet-standaardtalige vormen gebruiken (Coupland, 2007, p. 7; 
Schilling-Estes, 2002, p. 379). Op die manier toonde Labov aan dat sociale variatie en 
stilistische variatie nauw met elkaar verbonden zijn. Hoewel dat een bijzonder relevant 
inzicht is geweest voor de verdere ontwikkeling van de variationistische sociolinguïstiek, 
is Labovs visie op stijl en stilistische variatie ook vatbaar voor kritiek.  
Zo hebben Laboviaanse onderzoekers weinig aandacht voor het proces waarin stijlen 
gebruikt worden. Of in de woorden van Coupland (2007, p. 7): “They orient much more to 
styles than they do to styling”. Dat komt ook door een sterke focus op het socio-
linguïstische interview als methode om data te verzamelen. Andere sociale contexten 
waarin stijlen en stilistische variatie geobserveerd en geanalyseerd kunnen worden, 
komen daardoor niet aan bod in dat soort onderzoek. Stilistische variatie beperkt zich 
volgens Labov dan ook tot variatie op de schaal van formeel naar informeel en van 
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standaardtaal naar dialect, terwijl aandacht voor taal niet altijd gekoppeld kan worden 
aan dat continuüm. De relatie tussen informeel taalgebruik en dialectisch taalgebruik is 
volgens Coupland (2007) ook achterhaald. Onderzoek heeft namelijk aangetoond dat 
meer aandacht voor taal ook kan resulteren in een meer dialectische spreekstijl (zie o.a. 
Coupland, 1980; Eckert, 2000). Daarnaast heeft Labov weinig aandacht voor de agentiviteit 
van de spreker. Stijlwissels zijn volgens Labov responsief, het zijn passieve reacties van 
de taalgebruiker op veranderingen in de formaliteit van de situatie. Recente visies op stijl 
en stilistische variatie gaan ervan uit dat taalgebruikers hun stijl actief vormgeven om 
formele of informele situaties te creëren (in plaats van er enkel op te reageren) en op die 
manier bepaalde (sociale) betekenissen over te brengen (cf. infra). 
De overgang naar een meer agentieve visie op stilistische variatie in variationistisch 
onderzoek, begon al bij Allan Bell (1984) en zijn Audience Design-model. Dat model gaat 
er in de eerste plaats van uit dat style shifts veroorzaakt worden door veranderingen in 
de samenstelling van het publiek van de taalgebruiker; dat ze dus responsief zijn. Toch 
wijst Bell ook op het bestaan van initiative style shifts. Niet alle stijlwissels kunnen immers 
verklaard worden als reacties op veranderingen van extralinguïstische factoren (zoals 
veranderingen in het publiek of het onderwerp van de conversatie). Soms zetten 
taalgebruikers stijlwissels ook bewust in om een situatie te veranderen. Bell (1984) 
verwijst bijvoorbeeld naar het werk van Blom en Gumperz (1972) waaruit blijkt dat 
taalgebruikers met opzet lokale varianten gebruiken in een conversatie die verder 
standaardtalig is, om op die manier het gesprek een anekdotisch karakter te geven. Toch 
blijft Bell de nadruk leggen op de responsieve dimensie van stilistische variatie. Een 
stijlovergang waarbij de taalgebruiker zelf initiatief neemt, is volgens Bell dan ook “the 
marked case, which draws its force from the unmarked, responsive use of style” (Bell, 
1984, p. 184). Hij wijst erop dat “initiative style shift is a derivative phenomenon, and is 
likely to be less enlightening than research which has treated style as a passive thing” 
(Bell, 1984, p. 184). Hoewel het Audience Design-model van Bell dus een belangrijke 
uitbreiding is op het onderzoek van Labov voor de studie van stilistische variatie, houdt 
Bell nog te veel vast aan de responsieve dimensie van stijlvariatie en is de aanpak te 
eenzijdig: álle stijlvariatie wordt immers verklaard aan de hand van kenmerken van het 
publiek, terwijl ook andere factoren (zoals de stance (cf. Jaffe, 2009) van de spreker, 
opgelegde taalregels, de setting…) een invloed kunnen hebben op het gebruik van 
bepaalde stijlen.  
Vanaf de jaren 90 werden die factoren ook meegenomen in variationistische studies en 
werd stilistische variatie meer en meer gezien als een middel dat de taalgebruiker actief 
kan aanwenden om een identiteit te creëren, te presenteren en te her-creëren (zie 
Schilling-Estes, 2002, p. 388 voor een niet-exhaustieve lijst van studies waarin die visie 
centraal staat). Volgens Eckert (2012) behoren die stilistische studies tot een derde golf 
van variatiestudies (cf. Hoofdstuk I), die zich van de voorgaande golf onderscheidt door 
een beweging “from a view of variation as a reflection of social identities and categories 
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to the linguistic practice in which speakers place themselves in the social landscape 
through stylistic practice” (Eckert, 2012, pp. 93-94). 
In andere takken van de sociolinguïstiek was dat inzicht al langer wijdverspreid. In 
studies die werden opgezet binnen het theoretische raamwerk van de ethnography of 
communication (Gumperz & Hymes, 1972) (zie Hoofdstuk I), bijvoorbeeld, werden al eerder 
verschillende soorten variatie en een veel bredere waaier aan contextfactoren (zoals 
bijvoorbeeld onderwerp, setting, toon (i.e. key in Hymes’ terminologie), modus 
(gesproken of geschreven), doel…) in rekening gebracht bij de analyse van spreekstijlen. 
Variationistische studies die door Schilling-Estes (2002) gegroepeerd worden onder de 
noemer “Speaker Design Approaches” combineren dan ook vaak de klassieke 
variationistische methodes (die kwantitatief zijn van aard), met “long-term, broad-based 
ethnographic studies, in order to discover how various elements of style are used in the 
local setting, as well as what these elements actually mean to the people who use them” 
(Schilling-Estes, 2002, pp. 389-390). 
Die “Speaker Design Approaches” zijn ook sociaal-constructivistisch van aard, wat 
betekent dat ze ervan uitgaan dat een spreekstijl zowel gevormd wordt door de sociale 
realiteit waarin hij voorkomt als die sociale realiteit vorm geeft of kan veranderen. In die 
benaderingen wordt de focus op sociale structuren en categorieën met andere woorden 
vervangen door sociale praktijken van sprekers, of in Eckerts woorden: “it has become 
clear that patterns of variation do not simply unfold from the speaker’s structural 
position in a system of production, but are part of the active – stylistic – production of 
social differentiation” (Eckert, 2012, p. 98). Zelfs bij linguïstische keuzes die op het eerste 
gezicht responsief genoemd zouden worden, is de agentiviteit van de spreker aanwezig. 
Zo wijst Coupland (2001b, p. 200) er bijvoorbeeld op dat “shifts that are ‘appropriate’ [i.e. 
normatief in een bepaalde situatie, ivl] are nevertheless creative in the sense that 
speakers opt to operate communicatively within normative bounds”.  
IV.1.2 Stijl en stilistische variatie in deze studie 
Hoe stijl in deze studie benaderd wordt, is voor een groot deel te begrijpen vanuit de 
hierboven geschetste historische ontwikkeling van onderzoek naar stilistische variatie. 
In deze paragraaf lichten we in zes punten toe op welke manier stijl en stilistische variatie 
hier gedefinieerd en behandeld worden. 
Ten eerste zijn we ervan overtuigd dat de vorm en de betekenis van stijlen enkel 
bepaald wordt aan de hand van contrast en onderscheid (1) (Coupland, 2007, p. 21; Irvine, 
2001, p. 21; Rampton, 2006, pp. 379-380). Enkel doordat leerlingen een stijl hebben die ze 
definiëren als “normaal taalgebruik”, kunnen ze “standaardtalig taalgebruik” hanteren 
om een bepaald doel te bereiken (bijv. excuses aanbieden aan de leerkracht en ervoor 
zorgen dat die excuses aanvaard worden).  
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We gaan er ten tweede van uit dat een focus op spreekstijlen ons een vollediger en 
complexer inzicht biedt in de sociale betekenis van taalvariatie dan een enkelvoudige 
focus op wat gewoonlijk beschouwd wordt als variëteiten (i.c. dialect, standaardtaal, 
tussentaal) (2). Wanneer leerlingen hun taalgebruik aanpassen naargelang van de setting, 
de gesprekspartner, het onderwerp van het gesprek, het doel van de taaldaad of om aan 
de hand van stilistische variatie een betekenisvol effect te sorteren, schakelen ze niet 
consequent over op een bepaalde variëteit, maar hanteren ze een andere spreekstijl. De 
Caluwe (2009, p. 18) wees er al op dat het niet zinvol is om “de inherente variabiliteit van 
de Vlaamse spreektaal” te beschrijven aan de hand van codeswitching tussen 
verschillende variëteiten en ook Vandekerckhove en Nobels (2010, p. 667) benadrukken 
dat “[t]he alternation between features belonging to several varieties is often so fanciful 
that the notion of ‘style’ is more appropriate”. Dat “grillige” (i.e. fanciful in het citaat 
hierboven) karakter van taalvariatie waar Vandekerckhove en Nobels (2010) gewag van 
maken, wordt ook gevat in het “schuifknoppenmodel” dat De Caluwe (2009) voorstelt. Het 
model gaat immers uit van een erg complex variatiepatroon van verschillende 
linguïstische variabelen.  
In deze studie gaan we er ten derde van uit dat ook paralinguïstische aspecten en niet-
verbale semiotische middelen deel uitmaken van een spreekstijl (3). Op die manier sluiten 
we onder andere aan bij Eckert (2012), die benadrukt dat linguïstische variatie een 
belangrijk onderdeel uitmaakt van en vorm geeft aan een breder semiotisch systeem. Als 
we in onderzoek dus enkel zouden focussen op de linguïstische bouwstenen van gekende 
variëteiten (zoals standaardtaal, dialect of tussentaal), dan komen we een aantal 
verschillen (bijvoorbeeld in stemvolume, intonatie, spreektempo…) niet op het spoor. 
Omdat die verschillen echter betekenisvol zijn en omdat een interpretatie van die 
verschillen bijdraagt tot ons inzicht in de sociale betekenis van talige variatie, is het van 
belang om spreekstijlen te analyseren in hun totaliteit. Aangezien we al die factoren 
willen meenemen in de analyse van verschillende spreekstijlen, analyseren we het 
stijlgebruik van de leerlingen van Westoever aan de hand van gedetailleerde interactie-
analyses van geselecteerde fragmenten, die we proberen te linken aan de bredere etno-
grafische inzichten die verzameld werden (Schilling-Estes, 2002, p. 394). Bauman (2001) 
wijst ons immers op de sterke verbondenheid tussen spreekstijl, tekst, situationele 
context en sociale categorieën en enkel wanneer taalvariatie bestudeerd wordt in 
concrete interacties, kunnen al die elementen in rekening gebracht worden. Die aanpak 
sluit ook aan bij onze primaire focus op de (sociale) betekenis van stijlgebruik (4). We 
volgen daarbij Coupland (2007, p. 24) in het idee dat “social meaning doesn’t exclusively 
reside in linguistic forms, or even in so-called speech communities or in speakers’ 
sociolinguistic histories and experiences. It is partly a situated achievement in acts of 
speaking”. Het is dan ook de bedoeling die “acts of speaking” van dichtbij te bekijken en 
op microniveau te analyseren. 
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We sluiten ook aan bij de Speaker Design-benaderingen die hierboven (IV.1.1) be-
handeld werden, in de overtuiging dat de spreekstijl van een taalgebruiker zowel af-
hankelijk is van als actief vorm geeft aan de interactionele situatie (5). We beschouwen 
stilistische variatie met andere woorden als sociale praktijk (Rickford & Eckert, 2001, p. 
5) waarmee een taalgebruiker zowel context weergeeft als zelf creëert (Coupland, 2007, 
p. 17; Rickford & Eckert, 2001, p. 6). In onze visie op stijlgebruik en stilistische variatie is 
de spreker dan ook een actieve taalgebruiker die stilistische variatie kan inzetten om een 
bepaalde identiteit of sociale betekenis te creëren. Stijlwissels worden met andere 
woorden gezien als doelbewuste acties, veeleer dan als passieve reacties op het bestaan 
van vaststaande sociale categorieën (Rickford & Eckert, 2001, p. 5). Op die manier 
behandelen we stijl als “an agentive possibility for social identification – how we can style 
ourselves” (Coupland, 2007, p. 30). En die stilistische praktijken hebben als “strategic 
persona management” (Coupland, 2001a, p. 348) niet enkel een invloed op het individu 
zelf (in de betekenis dat de taalgebruiker ze kan inzetten om de eigen sociale identiteit 
vorm te geven), maar ook op de taalgemeenschap (Coupland, 2007, p. 221). De identiteit 
die door de taalgebruiker gecreëerd wordt, kan immers als doel hebben de waarden en 
kenmerken van de taalgemeenschap te bevestigen (zie bijvoorbeeld de reproductie van 
de klassehiërarchische ordening van taalvormen beschreven in Rampton, 2006), maar 
evengoed is het mogelijk dat een bepaalde houding ten opzichte van die gemeen-
schappelijke (taal)normen wordt uitgedrukt aan de hand van stilistische variatie, met 
bijvoorbeeld als bedoeling de bestaande orde om te gooien, te becommentariëren, te 
parodiëren… (cf. "crossing" in Rampton, 1995). 
Ten slotte kiezen we er bewust voor om de term stijl niet expliciet af te zetten tegen de 
verwante begrippen register en genre (6). Hoewel de drie begrippen in de literatuur van 
elkaar worden onderscheiden (zie bijvoorbeeld Coupland, 2007 en Irvine, 2001 voor een 
beschrijving van het concept register en o.a. Blommaert, 2008 en Schilling-Estes, 2002 voor 
een definiëring van genre), zijn de overeenkomsten groter dan de verschillen (zie ook 
Bauman, 2001). We beschouwen ze dan ook alle drie als begrippen die verwijzen naar het 
recurrente samen voorkomen van bepaalde vormen van taalgebruik met bepaalde 
situaties, talige functies en/of teksttypes. Soms is die link heel sterk en herkenbaar. 
Iedereen heeft bijvoorbeeld een vergelijkbaar idee van het soort taalgebruik dat 
gehanteerd wordt door een voetbalcommentator op de radio. In andere gevallen kunnen 
stijlen (of registers/genres) dan weer gezien worden als “subtle ways [by which] 
individuals navigate among available varieties” (Irvine, 2001, p. 31). Zo zal er ver-
moedelijk meer variatie zijn in de manier waarop leerlingen spreken tegen een leerkracht 
in de klas, onder andere afhankelijk van de relatie die een leerling heeft of wil hebben 
met de leerkracht in kwestie.  
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IV.1.3 Gestileerd taalgebruik 
Aangezien we een talige stijl definiëren als de manier waarop taal gebruikt wordt door 
een taalgebruiker in een concrete gebruikssituatie, is het onmogelijk om taalgebruik te 
identificeren dat geen stijl heeft. Taal wordt altijd gehanteerd op een bepaalde manier, 
i.e. in een bepaalde stijl. Uiteraard ontstaat er na verloop van tijd wel een zekere 
routinering in het gebruik van stijlen, of om het met Jaspers (2010, p. 179) te zeggen: 
“ways of doing that are recognized as ways of doing point at a certain routine or 
convention (cf. Coupland, 2007)”. Die routinering betekent niet dat taalgebruikers niet 
creatief en innovatief kunnen omgaan met stilistische variatie. We wezen er hierboven al 
op dat we ervan overtuigd zijn dat taalgebruikers actief stijlen kunnen inzetten “to 
(re)build their social surroundings as well as the self and other identities that are part of 
it” (Jaspers, 2010, p. 177). 
De (vaak onbewuste of impliciete) bevestiging van de bestaande sociale structuur 
beschouwen we daarbij als de default situatie. Vanuit een sociaal-constructivistisch 
perspectief (zie punt (5) hierboven) geloven we er namelijk in dat “[a]lthough social 
actors are constantly recreating the social world, they are mostly encouraged to 
reproduce the existing social structures” (Jaspers, 2010). Daarom bestaat het gebruik van 
stilistische variatie van taalgebruikers vooral uit routineus style shiften tussen 
conventionele stijlen, i.e. stijlen die normatief zijn in een bepaalde situatie.  
Toch hanteren taalgebruikers soms ook gekunstelde, uitzonderlijke en onverwachte 
talige stijlen, die als doel hebben het taalgebruik zelf onder de aandacht te brengen en de 
toehoorder uit te nodigen het speciale effect op de interactie te ontcijferen (Jaspers, 
2010). Deze zogenaamde “stylisations” of stileringen (cf. o.a. Coupland, 2001a; Jaspers, 
2005; Rampton, 2001, 2006) werden geweerd in vroeger variationistisch onderzoek 
“because they were considered inauthentic, caused by the observer’s paradox [zie Labov 
1972, ivl], or unsystematic and thus irrelevant for the explanation of language change” 
(Jaspers, 2010, p. 194). Toch zijn die stileringen interessant, zelfs vanuit een 
variationistisch oogpunt, omdat ze ons net meer inzicht kunnen bieden in wat in een 
bepaalde context routineus en gekunsteld is, wat aanvaardbaar en vreemd is, welke 
(linguïstische) bouwstenen voorhanden zijn om een stijl vorm te geven en welke 
perceptie taalgebruikers hebben van hun eigen stijlgebruik en dat van anderen (cf. 
Jaspers, 2010, p. 194).  
In deze studie volgen we Coupland in onze definiëring van een stilering als “the 
knowing deployment of culturally familiar styles and identities that are marked as 
deviating from those predictably associated with the current speaking context” 
(Coupland, 2001a, p. 345). Een taalgebruiker die stileert, gebruikt met andere woorden 
een spreekstijl die afwijkt van wat in de interactionele context verwacht wordt. Een 
spreker hanteert dan “met opzet talige middelen die hij normaal gezien niet (zo intensief) 
gebruikt” om op die manier “een andere, vaak inauthentieke en hypothetische identiteit 
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[te projecteren] die de spreker loskoppelt van de indexicale betekenis die zijn gewoonlijke 
spreekstijl heeft” (Jaspers, 2005, p. 30). In navolging van Bauman (1987) beschouwt 
Coupland (2007) stileringen als performances, waarbij een performance gedefinieerd wordt 
als  
“a specially marked way of speaking, one that sets up or represents a special 
interpretive frame within which the act of speaking is to be understood. In this 
sense of performance, the act of speaking is put on display, objectified, lifted out to 
a degree from its contextual surroundings”. 
Rampton (2009) stelt die link tussen stilering en performance echter in vraag op basis 
van zijn analyses van de stileringen in en de crossings naar enerzijds Creools en Aziatisch 
Engels (Rampton, 1995) en anderzijds Posh en Cockney (Rampton, 2006). Sommige van 
die stileringen en crossings door multi-etnische adolescenten kunnen volgens hem beter 
gevat worden onder Goffmans (1967) concept interaction ritual. Beide praktijken 
(performance en interaction ritual of interactieritueel) reageren op een gebeurtenis die de 
routineuze interactionele orde in gevaar brengt, maar terwijl een spreker aan de hand 
van een performance het publiek uitnodigt om te vluchten uit die situatie naar een fictieve 
wereld die hij of zij creëert, confronteert een spreker zijn publiek net met de 
interactionele onzekerheid aan de hand van een interactieritueel. Bovendien verwijzen 
performances vaak naar herkenbare en afgebakende personae (i.e. een altera persona die in 
contrast staat met de propria persona, cf. Coupland, 2001a, p. 349), terwijl het bij 
interactierituelen vaak moeilijker is een duidelijk onderscheid te maken tussen ver-
schillende stemmen en de precieze symbolische betekenis van de stilering te inter-
preteren. Stileringen als interactierituelen zorgen dan eerder voor een “fleeting 
coloration added to ordinary interaction, their indexicalities relatively indeterminate 
and much more a matter of stance than of social type” (Rampton, 2009, p. 165). Beide 
praktijken – performances en interactierituelen – zullen in onderstaande analyses van 
belang blijken. Als reactie op het gezichtsverlies van een medeleerling in de interactie 
bijvoorbeeld, troffen we namelijk zowel full performances (Rampton, 2009, p. 161) als 
interactierituelen aan: een gestileerde reporterstem om over het gezichtsverlies te 
rapporteren in het eerste geval, een gestileerde standaardtalige stem om de medeleerling 
uit te lachen maar tegelijkertijd de eventuele relationele schade te herstellen in het 
andere geval. 
Bij de identificatie van stileringen als full performances waarbij een taalgebruiker 
spreekt in altera persona, is het concept van “multiple” of “double voicing” van Bakhtin 
(1986) relevant. Bakhtin gaat ervan uit dat onze interacties in grote mate bestaan uit reeds 
bestaande uitingen: “Our speech, that is, all our utterances (including creative works), is 
filled with others’ words, varying degrees of otherness or varying degrees of ‘our-own-
ness’ ” (1986, p. 89). Wanneer een spreker dan aan de hand van een stilering de stem van 
een ander aanneemt, dan komt die “otherness” naar de voorgrond. Volgens Bakhtin 
  181 
(1981) zijn er bovendien twee houdingen die de spreker kan hebben in een uiting die 
“double” of “multi voiced” is: ofwel sluit de spreker zich aan bij de stem(men) die hij of 
zij weergeeft – i.e. uni-directional double voicing –, ofwel is er een mismatch tussen de 
houding van de spreker en de houding van de stem(men) die wordt/worden weergegeven 
– i.e. vari-directional double voicing. In dat laatste geval spreken we volgens Coupland (2007) 
van sarcasme, ironie, subversie… In onderstaande analyses van gestileerde stijlwissels 
zullen beide types van double voicing voorkomen. Wanneer Noor bijvoorbeeld een 
reporterstem aanneemt om te berichten over de gênante val van Lore I. in de trappenhal 
(cf. IV.3.3), dan is er sprake van uni-directional double voicing: “Speakers themselves go 
along with the momentum of the second voice, though it generally retains an element of 
otherness” (Rampton, 1998, p. 304). Een voorbeeld van vari-directional double voicing 
vinden we dan weer als Jenny de stem van een hypothetische klikkende leerling 
weergeeft in een gestileerde standaardtalige stijl (cf. IV.3.3). Jenny keurt dat klikken 
immers sterk af en ze maakt dat duidelijk aan de hand van haar stilering, waardoor de 
twee stemmen (i.e. de stem van Jenny en de hypothetische stem van de klikkende 
leerling) “not only distant but also opposed” zijn (Rampton, 1998, p. 305). 
Stileringen zijn herkenbaar doordat de spreker gebruik maakt van een overdreven of 
geïntensifieerde versie van een bepaalde spreekstijl, die vaak ook gemarkeerd wordt door 
paralinguïstische (volume, intonatie, spreektempo…) en extralinguïstische aspecten 
(mimiek, handgebaren, lichaamshouding…) (cf. Jaspers, 2005, p. 30; Rampton, 2001, p. 3, 
beiden geïnspireerd door Bakhtin, 1981). Die intensifiëring dient dan als contextualization 
cue (cf. Gumperz, 1982) die het publiek kan helpen om de stilering als dusdanig te 
identificeren en te interpreteren. Soms is die cue erg duidelijk, en heeft de toehoorder 
weinig moeite het gezegde te begrijpen als een voorbeeld van gestileerde taal, maar soms 
kan die cue ook erg vaag en moeilijk te interpreteren zijn. Of in de woorden van Rampton 
(2006, p. 304): “[s]ometimes, speakers provide their recipients with a good deal of 
guidance, while at others, both recipients and analysts have to do a lot more of the 
inferential work themselves”. Coupland (2001a, p. 350) wijst er bovendien op dat het 
publiek voldoende vertrouwd moet zijn met de culturele normen en regels die invloed 
kunnen hebben op de keuze van talige middelen in interacties opdat een spreker een 
stilering kan gebruiken. Een publiek dat niet vertrouwd is met die culturele bepalingen, 
is immers niet in staat de betekenis van de stilering te achterhalen. Daarom verwachten 
we ook dat we stileringen zullen aantreffen in het taalgebruik van de leerlingen van 
Westoever. De culturele en talige normen en regels die gelden in de onderzochte 
communicatieve contexten, zijn immers in grote mate gedeeld.  
Aan de oppervlakte hebben stileringen vaak een speels, spottend en entertainend 
karakter (Depperman, 2007 spreekt van een "fun-code"), maar dat verhindert niet dat ze 
vaak voor een deel een ontwrichtende uitwerking hebben. Dat subversieve effect van 
stileringen wordt benadrukt door Coupland (2001a, p. 345) en zowel Rampton (1995, 2006) 
als Jaspers (2005) toonden aan hoe jongeren gestileerde taal kunnen aanwenden om “de 
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aandacht [te] vestigen op de routineuze ongelijke verdeling van talige middelen” (Jaspers, 
2005, p. 30). Rampton (2003, p. 75) stelde vast dat jongeren aan de hand van stileringen 
reflexief waren over de opponerende waarden (i.e. de oppositie tussen standaardtalige of 
“hoge” varianten en niet-standaardtalige of “lage” varianten) die ze in hun routineuze 
style shifts stilzwijgend (en vermoedelijk ook onbewust) bevestigden. Dat verklaart ook 
waarom stileringen vooral voorkomen op “ritueel-sensitieve momenten” (Jaspers, 2005, 
p. 31), i.e. momenten waarop die ongelijke verhoudingen bijzonder zichtbaar worden. In 
het onderzoek van Rampton (1995, p. 67) bijvoorbeeld, gebruikten leerlingen soms een 
Aziatische stijl om blanke autoriteitsfiguren te ondermijnen en de Marokkaanse jongens 
in het onderzoek van Jaspers (2005) zetten gestileerde standaardtaal in om zowel de vlotte 
organisatie van de lessen als van de interviews met de onderzoeker te saboteren (twee 
contexten waarin de ongelijkheid tussen de leerlingen enerzijds en de volwassenen 
anderzijds duidelijk werd).  
Aangezien stileringen dus niet enkel informatief zijn over de routineuze structuur van 
stijlgebruik in een bepaalde context (cf. supra), maar ook over de manier waarop die 
structuur gecontesteerd, in vraag gesteld of becommentarieerd kan worden, nemen we 
in onderstaande analyses zowel de conventionele style shifts als de overgangen naar een 
gestileerde standaardtalige of dialectische stijl mee.  
IV.2 Methode: de analyse van stijlwissels in interactie 
We kiezen er hier voor om style shifts te analyseren op het continuüm van standaardtaal 
naar dialect. We onderzoeken met andere woorden de betekenis van stijlwissels van 
leerlingen van hun default taalgebruik (dat zich ergens tussen de twee polen van dat 
continuüm bevindt, cf. Hoofdstuk III) naar een meer standaardtalige of een meer 
dialectische stijl. De keuze voor een focus op precies die stilistische variatie (en dus een 
abstractie van stijlen zoals “vulgair taalgebruik” of “jongerentaal”…), vindt haar oor-
sprong in de grote aanwezigheid van stilistische switches van een normale naar een 
standaardtalige of een dialectische spreekstijl. Switches naar een vulgaire of opvallend 
jeugdige stijl kwamen minder vaak voor. Dat biedt ons dus het praktische voordeel dat er 
veel te analyseren fragmenten voorhanden zijn en dat eventueel ook tendensen in die 
fragmenten kunnen worden opgespoord (al is dat niet het eerste doel van de analyse, cf. 
supra). Het feit dat de leerlingen zich zo vaak bedienen van stilistische variatie op het 
dialect-standaardtaalcontinuüm toont overigens ook aan dat dat type variatie in de 
onderzochte context erg betekenisvol is voor hen. Dat kan mogelijk verklaard worden 
door de nogal “autochtoon Vlaamse” etnische achtergrond van de meerderheid van de 
leerlingen (zie Hoofdstuk I). Meertalige leerlingen die hun taalgebruik minder normatief 
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willen maken, kunnen putten uit zowel de inter- als de intratalige variatie in hun 
repertoire. De leerlingen van Westoever, echter, maken hun taalgebruik meestal minder 
normatief door handig gebruik te maken van het contrast tussen standaardtalige en niet-
standaardtalige vormen. In een schoolse context associëren jongeren standaardtaal dan 
volgens Eckert (2003, p. 113) “by virtue of its institutional status (…) with education, 
institutional affiliation, homogeneity, and conservatism; vernaculars, by contrast, are 
associated with an anti-institutional stance, local orientation, diversity of contact, and 
local innovation”. 
In onderzoek naar het taalgebruik en de talige attitudes van leerkrachten, wees 
Delarue (2016a) er al op dat – in tegenstelling tot wat uit officiële taalbeleidsdocumenten 
zou kunnen worden afgeleid –  dé schoolse context of dé lessituatie niet bestaat. Leer-
krachten (en leerlingen) bevinden zich voortdurend in wisselende situaties, voeren 
voortdurend verschillende (interactionele maar ook andere) acties uit en moeten 
constant wisselen van rol. Soms brengen ze leerstof over, maar een paar seconden later 
zijn ze misschien “klasmanager” of “collega die de vraag van een andere collega 
beantwoordt”. Bij iedere rol hoort dan een “cluster of social conventions or norms which 
define and regulate the function of that role” (Swann et al., 2004, p. 267). Eén van die 
sociale conventies kan een soort taalgebruik zijn. Dat een rolwissel dan ook samengaat 
met een verandering in het taalgebruik van de leerkracht, hoeft niet te verbazen. 
Hetzelfde geldt voor leerlingen. Ook zij komen op school in uiteenlopende situaties 
terecht waarin ze heel wat verschillende (interactionele) daden stellen en/of rollen 
opnemen. Dat die sociale, situationele en interactionele variatie ook samengaat met 
stilistische variatie, is dan denkbaar. 
Hieronder onderzoeken we in welke situaties leerlingen gebruik maken van een 
standaardtalige, dan wel een dialectische spreekstijl en met welke betekenis. Daarom 
gingen we in eerste instantie in de data op zoek naar alle uitingen waarbij de leerlingen 
overschakelen van hun “normale” spreekstijl naar een meer standaardtalige of een meer 
dialectische stijl. We zochten daarbij naar drie soorten verschillen: 
- kwantitatief verschil: aanzienlijk meer standaardtalige of dialectische varianten (of 
meer instanties van dezelfde standaardtalige/dialectische variant) ten opzichte van 
het taalgebruik voor en na de uiting; 
- kwalitatief verschil: gebruik van een (beperkt aantal) standaardtalige of dialectische 
variant(en) die erg saillant (cf. III.3) of betekenisvol is (/zijn); 
- paralinguïstisch verschil: veranderingen in stemkwaliteit, volume, tempo, intonatie-
patroon… 
Soms was slechts één van de drie bovenstaande verschillen op te merken bij een 
stijlwissel, soms twee en soms alle drie. In dat laatste geval werd een bepaalde spreekstijl 
vaak geïntensifieerd of gestileerd (zie IV.1.3). Om die stileringen adequaat te kunnen 
identificeren, vertrouwden we in de eerste plaats – in navolging van Rampton (2006) – op 
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de eigen intuïtie. Ook de vorm die de stileringen aannamen in Ramptons werk, hielpen 
om de stileringen te herkennen in de eigen data: 
“Stylised performance was sometimes signalled and set off from the speech used 
both before and after by an increased density in the co-occurrence of marked 
phonetic features, sometimes accompanied by marked grammar or lexis; by the 
quotative verbs ‘say’ or ‘go’, introducing reported speech; and by abrupt shifts in 
some combination of loudness, pitch lever, voice quality or speed of delivery. In 
addition, stylised utterances were also often formulaic in their lexis and pragmatic 
function, as well as stereotypical in the characteristics of the social personae which 
they portrayed (cf. Bauman [1975] 2001: 171)” (Rampton, 2006, p. 262, mijn 
markeringen, ivl)  
In welke situaties die stijlwissels voorkomen, welk taalgebruik dan gehanteerd wordt 
en wat ons dat leert over de visie van de leerlingen op taal en taalvariatie op school en in 
Vlaanderen in het algemeen, wordt in het vervolg van dit hoofdstuk onderzocht.  
IV.3 Analyse van stijlwissels naar een standaardtalige 
spreekstijl 
Een eerste spreekstijl die in het schoolse taalgebruik van de leerlingen geïdentificeerd 
kan worden, is een standaardtalige spreekstijl. Hieronder onderzoeken we in welke 
situaties of bij het stellen van welke taaldaden de leerlingen een stijlwissel doorvoeren 
naar een standaardtalige stijl. Wat daarbij meteen zal opvallen, is dat de jongeren vaker 
overschakelen naar een standaardtalige spreekstijl in een formele interactie (wanneer ze 
klassikaal een antwoord geven, wanneer ze voorlezen, wanneer ze een leerkracht 
aanspreken…) dan in een informele interactie. Die vaststelling komt overeen met de 
resultaten uit heel wat voorgaand onderzoek naar taalvariatie in Vlaanderen (zie o.a. 
Deprez, 1981; Ghyselen, 2016; Jaspers, 2005; Plevoets, 2008). 
Het is onmogelijk de kenmerken op te sommen die deel uitmaken van de standaard-
talige spreekstijl van de leerlingen, omdat slechts in concrete interacties en aan de hand 
van een contrast met een andere spreekstijl bepaald kan worden of leerlingen de spreek-
stijl gebruiken of niet (cf. Jaspers & Van Hoof, 2015, die aantonen dat taalgebruik dat op 
basis van linguïstische kenmerken eigenlijk als "tussentaal" gecategoriseerd wordt, in 
Vlaamse fictie gebruikt wordt om zowel een standaardtalige als een dialectische stijl te 
evoceren). Zo beschouwen we beide uitingen hieronder als voorbeelden van een 
standaardtalige spreekstijl, terwijl ze op basis van een analyse van de talige kenmerken 
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die gebruikt worden door taalkundigen allerminst gecategoriseerd zouden worden als 
voorbeelden van dezelfde taalvariëteit.  
(1) Jerom We sturen u een (1.0) we sturen u een nieuwe ingesloten prijslijst. 
  [14 03 17 - FR NE Alison; 4672] 
(2) Kayleigh Ma ja Lore seg ge wee’ ta toch wel? [lacht]. 
  [14 05 09 - INT 11; 1790] 
Een meer gedetailleerde analyse van beide voorbeelden – inclusief argumentatie voor 
de categorisering van beide uitingen als voorbeelden van een standaardtalige spreekstijl 
– wordt hieronder gegeven.  
In al het verzamelde materiaal werden in totaal 417 stijlwissels geïdentificeerd waarbij 
leerlingen overschakelen van hun default taalgebruik naar een meer standaardtalige stijl. 
De meeste (namelijk 322) van die stijlwissels categoriseren we als “conventionele stijl-
wissels”, i.e. shifts naar een meer standaardtalige stijl die routineus, niet opmerkelijk of 
gewoon zijn . Daarnaast werden 95 voorbeelden gevonden van niet-conventionele over-
gangen naar een standaardtalige stijl. De meeste van die voorbeelden zijn duidelijk 
stileringen, maar een handvol voorbeelden bevindt zich ook in de grijze zone tussen 
conventionele en niet-conventionele stijlwissels. Een aantal van die fragmenten worden 
hieronder in meer detail besproken. 
Hieronder presenteren we een aantal microanalyses van fragmenten uit de data. Op 
die manier willen we duidelijk maken in welke situaties die stijlwissels naar een 
standaardtalige stijl voorkomen, op welke manier die wissels doorgevoerd worden en 
welke betekenis of welk doel ze hebben in concrete interacties. Het is geenszins de 
bedoeling daarbij een exhaustieve beschrijving te geven van alle situaties waarin 
dergelijke stijlwissels mogelijk zijn in het taalgebruik van de 41 onderzochte leerlingen 
van Westoever. De selectie van de fragmenten heeft enerzijds als doel de complexiteit en 
onbegrensdheid van dat soort talige praktijken te illustreren en anderzijds de dominante 
betekenissen van stilistische switches naar een standaardtalige stijl bloot te leggen.  
Vooraleer we echter overgaan tot de interpretatie van reële stijlwissels naar een 
standaardtalige stijl, is het belangrijk te weten hoe leerlingen op een abstract niveau 
denken en praten over standaardtaal en standaardtalig taalgebruik. Daarom analyseren 
we in de volgende paragraaf de metacommentaren van de leerlingen over die talige 
variatie.  
IV.3.1 Emische status van de standaardtalige spreekstijl 
In deze paragraaf willen we beschrijven hoe de leerlingen op een metaniveau praten over 
een standaardtalige spreekstijl. We beschrijven op die manier hoe de leerlingen de stijl 
definiëren, welke persona ze ermee associëren, wanneer ze de stijl naar hun eigen 
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inschatting gebruiken en welke betekenis(sen) ze eraan vasthangen. Onder punt IV.3.2 en 
IV.3.3 onderzoeken we dan of diezelfde opvattingen ook blijken uit het concrete gebruik 
van een standaardtalige stijl in reële interacties.  
In ieder interview met de leerlingen wordt gesproken over de variëteit “Standaard-
nederlands”. De leerlingen erkennen die variëteit en bevestigen haar prestige en status 
zoals die uit voorgaand nationaal en internationaal attitudeonderzoek naar voren komt. 
Veel leerlingen geven bijvoorbeeld aan dat de kennis van Standaardnederlands van 
belang is voor wie solliciteert voor een job en misschien ook voor wie communiceert met 
zijn of haar baas (cf. o.a. Agha, 2003; Lybaert, 2014; Van Bezooijen, 2004). Echter, wanneer 
het gaat over het huidige, schoolse taalgebruik van de leerlingen, dan geven de leerlingen 
aan dat ze zelden of nooit Standaardnederlands hanteren. Ook voor deze leerlingen lijkt 
het Standaardnederlands dus een “virtuele” (De Caluwe, 2009, p. 21) variëteit, die ze op 
het abstracte niveau wel belangrijk vinden (zie ook Delarue & Van Lancker, 2016), maar 
die ze zelf zelden of nooit gebruiken. Agha (2003, p. 234) toont aan dat Received 
Pronunciation (RP) in Groot-Brittannië dezelfde status geniet: “[a]lthough RP is routinely 
heard and widely recognized as a valued accent, it is actually spoken by a very small 
proportion of the British population” (cursiveringen in het origineel). Echter, hoewel de 
leerlingen niet bijzonder vaak gebruik maken van de standaardtalige variëteit, zeggen ze 
soms wel een soort van standaardtalige stijl te gebruiken. Hoe die stijl eruit ziet, in welke 
situaties ze voorkomt en in welke verhouding ze staat met de variëteit Algemeen 
Nederlands, wordt geïllustreerd in Extract IV–1.  
Extract IV–1 
Setting: Interview met Margo, Alison, Arlena, Maaike, Jessie, Charlotte en Lore I. op 23 januari 
2014 [486-522]. Ik vraag de leerlingen of ze ooit standaardtaal gebruiken. Dat veroorzaakt 
reflectie over de grens tussen de variëteit standaardtaal en de standaardtalige stijl die ze in 
sommige situaties realiseren. 
1 IVL En is ter iemand va' jullie die denkt allez of die zegt van "ik gebruik soms wel  
  standaar’taal" (0.5) i' bepaalde situaties? 
2 Arlena Spreken dan nie schrijven of zo? 
3 IVL Ja ja spreken nee nee schrijven. 
4 Margo Spreekbeurten. 
5 Arlena Nee nee. 
6 Alison Enkel op school eige’lijk of teegn iemand da we nie kennn. 
7 Margo Zo veel mogelijk. 
8 Arlena Ma op spreekbeurtn i' kan da nie. 
9 Alison Da' gaa' we wel eerder. 
10 IVL Tegen iemand da ge nie kent a's a's ge nu mij zou tegenkoomn op straat e' g'  
  ebt mij no' nooit gezien en ik vraag de weg dan is 't in Nederl’ in 't Algemeen  
  Nederlan’s? 
11 Alison Eerder. 
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12 Margo Zo netjes ma.  
13 Alison Misschien nie aanspreke me' “u” ma toch wel. 
14 Maaike Ja da' ga je zo. 
15 Arlena Probeern e. 
16 Maaike Toch wel. 
17 Arlena Ma ik zou wel zo blijvn “da” en nie “dat” en zo “niet” en a da da lukt gewoo' nie. 
18 Alison Nee ma gaa' toch wel meer oplettn. 
19 Margo Ja denk da wel. 
20 Arlena Mm misschien ja misschien eem beetje. 
21 IVL Ja. 
22 Jessie Ma ik vin' da ta altijd zo geforceerd klinkt a's ik echt zo "dat vind ik" en bij  
  andere mensn gelijk mevrouw Smets die praat ook zo mega ma bij aar vind ik  
  da nie geforceerd. 
23 Margo Ma zo nie zo dialecte woorden daar uitslaan. 
Wanneer ik de meisjes vraag of ze ooit (de variëteit) standaardtaal gebruiken (r. 1), dan 
zegt Margo dat ze dat doen wanneer ze een spreekbeurt moeten houden (r. 4), maar dat 
wordt meteen gecontesteerd door Arlena (r. 5) en ook Margo zelf nuanceert die stelling 
in regel 7 door te stellen dat ze dan “zo veel mogelijk” standaardtaal hanteren. Hun taal-
gebruik in situaties waar standaardtaal verwacht kan worden, is het product van 
“proberen standaardtaal te spreken” (r. 7 (zo veel mogelijk) en r. 15) en van “letten op je 
taalgebruik” (r. 18) (cf. het concept aandacht in het Laboviaanse paradigma, zie IV.1.1 en 
het concept “moeite doen” in het onderzoek van Lybaert (2014). Veel leerlingen geven in 
de interviews immers aan dat standaardtaal moeilijk is. Het is met andere woorden niet 
enkel een kwestie van niet willen, maar ook van niet kunnen: de leerlingen voelen zich 
gewoonweg niet in staat om de hoge standaardtaalnorm te halen.  
De leerlingen percipiëren hun standaardtalige stijl als een “nette” stijl (r. 12) – in 
andere interviews worden ook nog de adjectieven “beleefd” en “deftig” genoemd – die 
gebruikt wordt op school (r. 6) (meer specifiek tijdens spreekbeurten (r. 4)), maar ook 
wanneer onbekenden worden aangesproken (r. 6). Die visie sluit aan bij de resultaten uit 
eerdere attitudestudies naar de houding van Vlaamse taalgebruikers ten opzichte van 
(onder andere) het Standaardnederlands (zie bijvoorbeeld Deprez, 1981; Impe & 
Speelman, 2007; Lybaert, 2014; Rosiers, 2013). In andere interviews worden ook nog de 
volgende contexten genoemd als situaties waarin de leerlingen standaardtaalgebruik 
hanteren: interacties met de directeur, praten tegen leerkrachten (al geven sommige 
leerlingen ook aan dat ze hun taalgebruik in die situatie niet aanpassen), voorlezen, 
klasactiviteiten waarmee punten te verdienen vallen (zoals dus bijvoorbeeld spreek-
beurten) en een interview houden met de onderzoekster. Voor sommige leerlingen is het 
ook de taal die ze gebruiken wanneer ze (kleine) kinderen aanspreken of waarmee ze hun 
eigen kroost willen grootbrengen (zie Kuppens & De Houwer, 2003, voor vergelijkbare 
resultaten).  
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De standaardtalige spreekstijl leunt aan bij het Algemeen Nederlands en deelt met de 
variëteit een aantal kenmerken (bijvoorbeeld het achterwege laten van dialectwoorden, 
cf. r. 23), maar wijkt er ook van af (cf. Alison die in r. 9 en r. 11 zegt dat ze “eerder” 
standaardtalig spreken, maar dus niet bijvoorbeeld “puur” of “volledig” standaardtalig). 
Zo gebruiken de leerlingen in hun standaardtalige stijl slechts zelden de pronominale 
beleefdheidsvorm u (r. 13). Sommige leerlingen rekenen de vormen ge en gij ook nog tot 
een “standaardtalige stijl”, terwijl de overgang van de default spreekstijl naar een soort 
van standaardtaal volgens andere leerlingen net gemarkeerd wordt door het gebruik van 
je en jij. En hoewel een aantal leerlingen een standaardtalige stijl gelijkstellen met 
gesproken schrijftaal, waarbij dan elke woord voluit uitgesproken en goed gearticuleerd 
wordt, kan een t-deletie bij dat of niet voor velen ook door de beugel (r. 17). Alle klanken 
zorgvuldig uitspreken (r. 22: “dat vind ik”) klinkt namelijk “geforceerd” (r. 22). Dat de 
leerlingen in de interviews zoveel tegenstrijdige dingen zeggen over standaardtaal of een 
standaardtalige spreekstijl – zeker wanneer ze concrete kenmerken noemen –, hoeft niet 
te verbazen. Een stijl krijgt immers pas vorm in contrast met een andere stijl (cf. IV.1.2). 
Daarom is het moeilijk om op metaniveau te onderzoeken hoe die spreekstijl er concreet 
uitziet.  
Wat de leerlingen op metaniveau dus precies verstaan onder standaardtaal of 
standaardtaalgebruik op school, is nogal rekbaar en afhankelijk van leerling tot leerling 
en van interactie tot interactie. Toch lijkt er een soort van consensus te zijn over hoe die 
stijl in alledaagse schoolse situaties dan precies gehanteerd moet worden (zie Extract IV–
2).  
Extract IV–2 
Setting: Interview met Caren, Frances en Veerle op 14 maart 2014 [1069-1109]. De meisjes hebben 
net Lore M. getypeerd als de leerling die het meest dialect spreekt en nu vraag ik hen wie zich 
dan aan de andere kant van het continuüm bevindt (i.e. wie het meest standaardtaal spreekt). 
 1 IVL En dus zij is 't meest aan den ene kant zij spreekt zeer zeer veel dialect volge’s  
   jullie en wie staat er dan aan den andere kant? Zijn der zo mensen die vree? 
 2 Caren Jorien [lacht]. 
3 Veerle Ja o my god /Eng./. 
4 Frances Ja o my god /Eng./ zij neem' ta te serieus o-o-op [lacht]. 
  […] 
5 Veerle Ze meent sommige dingn te veel. 
6 Frances Te te veel [lacht]. 
7 Veerle Ze ze xxx echt te veel [lacht]. 
8 IVL Oe bedoelde "ze meen' ta te veel"? 
9 Veerle Ma geefd aar eem blad in Nederlan’s e' ze zegge “gij moe' ta gaa' voorleze” z' is  
  direct zo... 
10 Frances Ja gaa' ter zo direct op in. 
11 Veerle ...en ee' megalach stelt z' aar recht tsjoef' ze naa' voor zo heel die intonatie da  
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  s' er dan insmijt. 
  […] 
12 IVL En oe kom' sij dan over? Want ge vin' ta blijkbaar nie wijs. 
13 Veerle Ziek lah’n. 
14 Veerle Serieus strever. 
Een leerling die de opdracht krijgt om voor te lezen in de klas, die mag wel een 
standaardtalige stijl hanteren (zie ook infra), maar die mag het niet al te serieus opnemen 
of het al te veel menen. Tonen dat je met plezier bereid bent de opgelegde taak uit te 
voeren (r. 11: megalach) en de intonatie te hanteren die geassocieerd wordt met 
standaardtalig taalgebruik (r. 11: heel die intonatie), kan ervoor zorgen dat je 
geïdentificeerd wordt als een strever (r. 14) die zijn of haar rol van voorlezer veel te 
serieus opneemt (r. 4) of te veel meent (r. 5). Veerle verbindt standaardtalig taalgebruik 
verder in het interview bovendien met preutsheid, wanneer ze uitlegt dat ze vindt dat 
Charlotte te “deftig” spreekt. Die “deftige spreekstijl” draagt dan bij aan haar typering als 
een “seut”32 en als iemand die haar lief “gegarandeerd een lap geeft” als hij “eur gat [zou] 
vastpakkn” [14 03 14 - INT 4; 1396). 
Hoe de leerlingen in concrete interacties omgaan met die “beperking” op het gebruik 
van een standaardtalige stijl, onderzoeken we in de volgende twee paragrafen.  
IV.3.2 Conventionele stijlwissels naar een standaardtalige stijl 
Van de 417 stijlwissels naar een standaardtalige stijl die in het taalgebruik van de 
leerlingen van Westoever geobserveerd konden worden, beschouwen we er 322 als 
conventioneel. Dat betekent dat die stijlwissels routineus en verwacht zijn en dat 
toehoorders ze doorgaans gemakkelijk kunnen interpreteren als normale wissels in 
herkenbare contexten of situaties. Alle 322 conventionele stijlwissels kwamen dan ook 
voor in één van onderstaande situaties of bij één van onderstaande handelingen: 
a) schriftelijke tekst voorlezen, herhalen, aanhalen of repeteren (178); 
b) metataal: vertalen, voorbeelden geven van taalgebruik, het eigen taalgebruik 
corrigeren (86); 
c) zich gedragen als een voorbeeldige leerling (24); 
d) citeren (19); 
e) iets met meer nadruk/stelligheid zeggen of de boodschap duidelijker proberen 
te maken (13); 
f) (hypothetisch) kinderen aanspreken (2). 
 
                                                     
32 Een seut is een onaantrekkelijke, preutse, conformistische en vaak ook zeurderige vrouw.  
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Hieronder analyseren we fragmenten uit de data die bovenstaande situaties of 
handelingen illustreren. 
a) Schriftelijke tekst voorlezen, herhalen, aanhalen, repeteren 
De meeste conventionele stijlwissels naar een standaardtalige stijl komen voor wanneer 
er in de interactie een sterke link is met schriftelijke taal. Dat hoeft ook niet te verbazen. 
Als schrijftaal heeft het Standaardnederlands in Vlaanderen immers een sterke positie: 
geen enkele Vlaming zal ontkennen dat in Vlaanderen geschreven wordt in de standaard-
taal33 en dat geldt zeker in een onderwijscontext. Volgens Geeraerts en Grondelaers (1997) 
en Geeraerts, Grondelaers, en Speelman (1999) is dat het gevolg van een succesvolle 
overname in Vlaanderen van de Noord-Nederlandse schrijftaalnorm, waardoor Vlaming-
en bereid zijn voor de pronomina van de tweede persoon enkelvoud je en jij te schrijven, 
terwijl ze die vormen niet willen uitspreken omdat ze dan het gevaar lopen geïdentificeerd 
te worden als “Hollander” (Grondelaers & van Hout, 2011, pp. 207-208). Wanneer leer-
lingen in hun mondelinge taalgebruik teksten parafraseren, voorlezen, citeren of op een 
andere manier aanhalen, dan schakelen ze over op een standaardtalige stijl. Heel vaak 
(namelijk in 164 van de 178 gevallen) gaat het daarbij om schoolse teksten (zoals een 
leertekst, een wiskundeopgave, een instructie op een oefeningenblad…). In onderstaand 
extract, bijvoorbeeld, leest Veerle een stuk voor van een tijdschriftartikel dat in de cursus 
cultuurwetenschappen is opgenomen.  
Extract IV–3 
Setting: Les cultuurwetenschappen van mevrouw Bouillaert (LK) voor 5 HUMA op 25 februari 2014 
[2375-2400]. De leerlingen lezen een krantenartikel over politici die in volle aanloop naar de 
verkiezingen deelnemen aan populaire tv-shows. 
1 LK Veerle wil jij ne keer beginnen met euh de inleidend tekstje xxx 
2 Veerle Da van [leest voor] na de omstreden? 
3 LK Ja 
4 Veerle [leest voor] Na de omstreden passage van premier Elio Di Rupo PS in et  
  entertainmentprogramma Star Chichi staat Wallonië in rep en roer. Het houdt  
  de Vlaamse commerciële zender Vier niet tegen om in tegenstelling tot VRT en  
  VTM straks alle registers open te trekken en de... 
5 LK Ene. 
6 Veerle …a ja [leest voor] ene politicus na de and’re uit te nodigen en de politici die  
  gunnen et elkaar wel. 
 
                                                     
33 Uiteraard vormt geschreven taal op sociale media (Facebook, Snapchat, WhatsApp, Twitter) vaak een 
uitzondering. 
  191 
Nadat mevrouw Bouillaert Veerle de opdracht gegeven heeft voor te lezen (r. 1), vraagt 
Veerle nog eens na welk stukje tekst ze precies moet lezen (r. 2). Ze begint daarbij in haar 
default stijl (zie t-deletie in dat) en leest dan de eerste drie woorden van de tekst voor (na 
de omstreden). Mevrouw Bouillaert bevestigt en Veerle leest de tekst voor in een 
standaardtalige stijl. Dat wil zeggen dat ze geen reductiepraktijken toepast (geen 
syllabering van de eind-ən, geen h-procopes34), dat ze geen adnominale flexie toepast bij 
de andere, dat ze het standaardtalige voegwoord om gebruikt ter inleiding van een 
beknopte bijzin en dat ze het lexeem straks gebruikt in plaats van seffes of sebiet. Het 
taalgebruik van Veerle in Extract IV–3 is representatief voor de klassikale voorleesstijl 
van de leerlingen. Dat die voorleesstijl zo sterk aansluit bij het Standaardnederlands hoeft 
niet te verbazen. Wanneer je immers een tekst voorleest, dan is het conventioneel om je 
zo goed mogelijk te houden aan wat er geschreven staat. De enige vrijheden die 
taalgebruikers zich eventueel kunnen permitteren bij voorgelezen tekst, zijn een aantal 
fonologische reductieprocessen. Die processen komen bijvoorbeeld voor in het volgende 
extract.  
In Extract IV–4 leest Tijl de wiskundeopgave op zijn blad luidop. 
Extract IV–4 
Setting: Les wiskunde van mevrouw De Vos voor 5 LAWE en MTWE op 29 april 2014 [2790]. De 
leerlingen werken in duo’s aan een aantal opgaven rond kansberekeningen. Tijl werkt samen met 
Koen. 
1 Tijl [leest voor] Hoeveel van deze getalln beginnn me' drie twee? 
In de wiskundeles van mevrouw De Vos werken de leerlingen aan een opdracht waarbij 
ze kansberekeningen moeten maken. De uitkomsten van die berekeningen komen 
overeen met letters uit het alfabet. Wie alle oplossingen vindt, kan uiteindelijk met de 
gevonden letters een woord vormen. De leerlingen mogen per twee werken aan die 
opdracht en heel wat leerlingen verdelen daarbij het werk. In die context maakt Tijl in 
Extract IV–4 aan de hand van “self-talk” (cf. Goffman, 1981) duidelijk aan Koen aan welke 
opgave hij werkt. De benaming “self-talk” is enigszins misleidend omdat ze de indruk zou 
kunnen wekken dat de taalgebruiker dan enkel spreekt tegen en voor zichzelf. Goffman 
(1981, pp. 97-98) wijst er echter op dat dat soort van spraak wel degelijk bedoeld is om 
gehoord te worden door omstanders (“overhearers”). Tijl uit die “self-talk” in een 
standaardtalige stijl omdat hij voorleest. Het belangrijkste argument om Extract IV–4 te 
categoriseren als een stijlwissel naar een standaardtalige stijl, is het feit dat Tijl de h- 
uitspreekt bij hoeveel. De kwantitatieve analyse toonde immers al aan dat h-procope 
(85,54%) een stuk frequenter is dan h-behoud (14,46%) en een zoekopdracht in het 
 
                                                     
34 De begin-h bij het valt wel een tweetal keer weg, maar zoals we in Hoofdstuk III al aangaven, rekenen we die 
h-loze variant ook tot de standaardtaal. 
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opgenomen taalmateriaal van alle leerlingen samen toont aan dat voor het hoofdtel-
woord hoeveel specifiek de verhouding nog onevenwichtiger is: 89 gevallen (of 94,68%) 
van h-procope tegenover vijf gevallen (of 5,32%) van h-behoud. Dat Tijl dan toch hoeveel 
zegt in Extract IV–4, toont aan dat hij overschakelt op een meer standaardtalige stijl.  
Toch syllabeert hij de eind-ən in getalln en beginnn en deleert hij de eind-t in met. Dat 
valt dan weer te verklaren vanuit het idee dat taalgebruikers hun “self-talk” niet enkel 
richten aan eventuele omstanders, maar dat ze hun taalgebruik ook aanpassen aan de 
gevoeligheden van die omstanders. Wanneer een kleuterleidster bijvoorbeeld haar knie 
stoot bij haar thuis waar enkel haar hond en haar man aanwezig zijn, dan zal ze 
vermoedelijk een luide “fuck”, “shit” of “godver” uitroepen. Dat is wat Goffman (1981) 
een “response cry” noemt. Zo’n “response cry” lijkt op het eerste gezicht enkel bedoeld 
te zijn voor de spreker zelf en het lijkt ook alsof de spreker geen rekening houdt met 
omstanders, maar dat is slechts een indruk. Wanneer dezelfde kleuterleidster immers 
dezelfde onaangename ervaring meemaakt in haar klas, omgeven door kleuters, dan zal 
ze haar vloek vermoedelijk inhouden of vervangen door een “kindvriendelijk” alternatief 
(zoals “verdorie” of een eenvoudige uiting van pijn). De precieze vorm van Tijls uiting in 
regel 1 van bovenstaand extract kan op vergelijkbare manier begrepen worden. Enerzijds 
heeft de concrete interactie (Tijl leest een stukje van de wiskundeopgave voor) een 
invloed op die vorm (standaardtaliger), maar anderzijds is Tijls uiting bedoeld voor Koen, 
een goede vriend van Tijl, met wie hij nooit standaardtalig spreekt. Door dan kleine 
reductieprocessen door te voeren, maakt Tijl zijn standaardtalige uiting iets minder 
standaardtalig en medieert hij tussen zijn rol van voorlezer (meer standaardtaal) en de 
rol van peer (minder standaardtaal). Rampton (2001) maakte een vergelijkbare analyse 
van leerling Hanif die de titel van een schrijfopdracht (“Stars and Galaxies”) luidop leest 
in Standaardengels maar één klank (“Galaxies”) uitspreekt in een gestileerd Cockney-
accent. Volgens Rampton (2001) combineert Hanif op die manier “his display of ‘being 
on-task’ with signs that he wasn’t a nerd and was still in tune”.  
Ook het volgende extract kan geanalyseerd worden als een vorm van “self-talk” 
waarbij de link met schoolse materie in een schriftelijke vorm opnieuw erg duidelijk is. 
Daar zien we immers Lore M. haar ingestudeerde les opzeggen.  
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Extract IV–5 
Setting: Vlak voor de les gedragswetenschappen van mevrouw Vande Wiele op 15 januari 2014 
[6797]. Alle leerlingen hebben net tien minuten pauze gehad en de meisjes van 5 HUMA zijn nu 
op weg naar het lokaal waar ze zo meteen gedragswetenschappen hebben. De leerlingen zullen 
tijdens die les een test moeten maken. Lore M. (draagt de microfoon) herhaalt luidop de leerstof 
die ze daarvoor ingestudeerd heeft. 
1 Lore M. [zegt les op] Interacties zijn relaties die mensn met elkaar aangaan (0.5) euh  
  waarbij men elkaars gedrag beïnvloedt zowel al o’ op cognitief gebied op  
  handelingsgebied als op affectief gebied waarbij communicatie 't belangrijkste  
  middel daartoe is. 
Het is duidelijk dat Lore M. de leerstof die ze in Extract IV–5 aanhaalt, integraal uit het 
hoofd geleerd heeft. Haar taalgebruik doet immers erg schrijftalig aan, bijvoorbeeld door 
de omslachtige zinsconstructie en de woordkeuze (bijvoorbeeld men, cognitief gebied, 
handelingsgebied, affectief gebied, daartoe is). Doordat haar taalgebruik hierboven zo sterk 
aansluit bij een geschreven tekst, is het ook erg standaardtalig. Enkel de syllabering van 
de eind -ən in mensn wijkt af van de strikte standaardtaalnorm. Die afwijking kan, net zoals 
in Extract IV–4, wijzen op een poging van Lore om te mediëren tussen een school-
georiënteerde leerling (die klaarblijkelijk goed gestudeerd heeft voor de test) en een 
vriendin van haar peers (die haar op dat moment omringen). 
De leerlingen gebruiken ook een standaardtalige stijl wanneer ze herhalen wat de 
leerkracht net gedicteerd heeft. Ook in die specifieke context is er een link met 
geschreven taal. Door te herhalen wat de leerkracht dicteerde, vergewissen de leerlingen 
er zich immers van dat ze datgene noteren in hun cursus wat er hoort te staan. Extract 
IV–6 geeft een voorbeeld. 
Extract IV–6 
Setting: Les Nederlands van mevrouw Van Coster (LK) voor 5 WEWI, LAWI, LAWE en MTWE op 20 
januari 2014 [2569-2616]. De les gaat over het zinnespel Elckerlijc. Mevrouw Van Coster legt aan 
de leerlingen uit wat de titel (“Den Spyeghel der Salicheyt van Elckerlijc”) betekent. De leerlingen 
moeten die uitleg noteren op hun invulblaadjes.  
1 LK Dus spiegel slaat enerzijds op het reflecteren het nadenken over jezelf wad eb  
  ek fout gedaan moet ik e geen berouw tone iets goe maken ook voor ik sterf  
  anderzijds (4.0) reflectie e zich spiegelen aan het verhaal (5.0) zich spiegelen  
  aan et verhaal dat et goeie voorbeeld geeft (2.0) of wil geven pretendeert te  
  geven.  
2 Arnoud Moetn wij spiegel ook zo schrijvn me’ een haa /H/?  
3 LK Wablief?  
4 Arnoud Moete wij spiegel ook zo schrijvn me’ een haa /H/?  
5 LK Nee natuurlijk niet. 
6 Tijl Jah.  
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7 LK Dat was de oorspronkelijke spelling jullie jullie schrijven toch hedendaags  
  Nederlan’s e. 
8 Koen [herhaalt LK] Het verhaal dat het goede voorbeeld geeft.  
9 Tijl Nee ik schrijf spiegel me' haa /H/. 
10 LK Tijl allez ja.  
11 LK Euhm.  
12 Jerom [herhaalt LK] Zich spiegelen aan het? 
13 LK Reflectie zich 't publiek moe' zich spiegelen aan et verhaal dat 't goeie  
  voorbeeld toont (2.0) geeft (1.5) dat et goeie voorbeeld geeft. 
Uit het gebruik van lange pauzes, de expliciete contrasterende structuur (enerzijds, 
anderzijds) en de herhalingen in regel 1 blijkt dat mevrouw Van Coster dicteert wat de 
leerlingen moeten opschrijven. In regel 8 en 12 hernemen respectievelijk Koen en Jerom 
elk een stuk van het gedicteerde. Ze gebruiken daarbij een standaardtalige stijl. Dat is bij 
Koen bijvoorbeeld te merken aan zijn gebruik van goede in plaats van goeie. Een 
zoekopdracht naar het gebruik van goede en goeie in het geregistreerde taalgebruik van 
alle leerlingen samen, toont aan dat (naast Koen) enkel Ellen het adjectief goede in de 
mond neemt wanneer ze in dezelfde les een stukje voorleest uit het zinnespel Elckerlijc. 
De spreektalige variant goeie, daarentegen, komt maar liefst 46 keer voor (drie keer 
uitgesproken door Koen). Opvallend is verder dat Koen wel goede gebruikt, maar dat de 
leerkracht eigenlijk twee keer goeie zegt (r. 1 en r. 13). Wanneer hij de woorden van de 
leerkracht dus herneemt, dan doet hij dat niet letterlijk. Hij herneemt de inhoud van haar 
woorden in een standaardtalige, maar vooral schrijftalige stijl omdat hij tegelijkertijd 
noteert wat hij zegt. Ook het feit dat hij iedere geschreven klank (inclusief de [h] bij het) 
uitspreekt, toont aan dat Koen die woorden ook op die manier aan het neerschrijven is op 
het invulblad. In regel 12 blijkt het standaardtaalgebruik van Jerom uit het behoud van 
de -ən-uitgang bij spiegelen, van de [h] bij het en het gebruik van standaardtalig zich in 
plaats van uzelf of zijn eigen. Door de woorden van de leerkracht te hernemen met een 
stijgende intonatie aan het einde, spoort hij de leerkracht aan om het vervolg van het 
gedicteerde nog eens te herhalen (en dat doet mevrouw Van Coster dan ook in r. 13).  
Niet enkel wanneer schriftelijke schoolse materie aangehaald wordt, maar ook 
wanneer leerlingen schriftelijke taal voorlezen, parafraseren, herhalen of citeren die 
niets te maken heeft met schoolse kennis of cursusmateriaal, kunnen ze overschakelen 
op een standaardtalige stijl. Dat gebeurt bijvoorbeeld in onderstaand extract, waar Amélie 
een standaardtalige stijl hanteert om zowel haar eigen taalgebruik als dat van een ander 
in een chatroom weer te geven.  
 
 
 
 
 
  195 
Extract IV–7 
Setting: Interview met Amélie, Jorien en Fieke op 24 maart 2014 [2768-2781]. Wanneer ik de 
meisjes vraag naar het taalgebruik dat online gebruikt wordt, blijkt dat ze zich vooral zorgen 
maken over de onderlinge verstaanbaarheid. In een chatgesprek waaraan zowel Vlamingen als 
Nederlanders deelnemen, mag volgens hen dan ook geen dialect gebruikt worden, want dat 
maakt de boodschap onverstaanbaar.  
1 Amélie Want da vin' ek ook heel erg lomp a's ge bijvoo'beeld een groepschat ebt en d'  
  dan w' ebbn da al 'm paar keer g’ad da taar dan ne Nederlander tusse zit en dan  
  beginnn die Vlamingen onder mekaar zo in 't dialect te schrijve en die begrijpen  
  daar dan niks van. 
2 IVL Ja. 
3 Amélie En d' is zo van "hallo-o". 
4 Joke 'n Da' moet gij zo alles t’rug in 't net schrijve en doorsture naa' die Hollan'. 
5 Amélie Da' schrijfde ja "xxx ze bedoelen dat en dat en dat en dat" [bootst Nederlander  
  na] "a ja okeej dad had ik eve niet door". 
In Extract IV–7 wisselt Amélie naar een standaardtalige stijl (zie het behoud van de 
eind-t bij dat, van de eind-ən bij bedoelen, het behoud van de begin-h bij had en het gebruik 
van het lexeem even in plaats van efkes) wanneer ze het taalgebruik weergeeft dat zij en 
haar (Nederlandse) gesprekspartner neerschrijven in een chatroom. De stijlwissel naar 
een standaardtalige stijl heeft hier twee oorzaken: het evoceren van schriftelijke taal én 
het evoceren van het taalgebruik van een Nederlander/het eigen taalgebruik in interactie 
met een Nederlander. Van een Nederlander wordt immers nog steeds verwacht dat hij of 
zij standaardtaliger spreekt dan een Vlaming35 en dat hij of zij moeite heeft de niet-
standaardtalige variatie in het taalgebruik van Vlamingen te verstaan.  
b) Metataal 
Tijdens de sociolinguïstische en feedbackinterviews sporen we de leerlingen aan om over 
taal te praten. Af en toe geven ze dan ook voorbeelden van specifieke soorten taalgebruik 
en die voorbeelden geven ze weer door gebruik te maken van een standaardtalige spreek-
stijl. Die metatalige uitingen in een standaardtalige stijl komen enkel voor wanneer de 
leerlingen standaardtalig of schriftelijk taalgebruik illustreren, waardoor die switches 
eigenlijk sterk aansluiten bij de bovenstaande categorie. In Extract IV–8, bijvoorbeeld, 
legt Tijl uit hoe zijn taalgebruik op Facebook eruitziet. 
 
 
                                                     
35 Dat idee komt letterlijk terug in de interviews. Zo legt Jerom bijvoorbeeld uit dat het taalgebruik van Kasper 
erg standaardtalig is omdat hij “van Nederland komt” [14 03 11 - INT 3; 996] en verklaart Amélie dat AN “voor 
de Hollanders” is [14 03 24 - INT 5; 2425]. 
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Extract IV–8 
Setting: Interview met Arnoud, Thomas en Tijl op 29 april 2014 [2206-2217]. De leerlingen leggen 
uit dat ze hun taalgebruik verkorten als ze met elkaar chatten op Facebook. Tijl geeft een 
voorbeeld van zo’n verkorting. 
1 Tijl Of gewoon ja stel da je bijvoorbeeld wilt zeggn “dat je" da' gewoon euh gewoon  
  (0.5)… 
2 Arnoud Ja. 
3 Tijl …aan elkaar schrijft ma zonder een ee /e/ derachter gewoon. 
4 Arnoud Dadde.  
 4 Tijl "Daj" of zo zo me' dee aa jee /daj/ of zo.  
 5 IVL Dee aa jee /daj/ is "dat je"?  
 6 Arnoud A ja a ja.  
 7 Tijl Ja ja zoiets.  
In bovenstaand extract legt Tijl uit dat de leerlingen soms dat je schrijven als daj 
wanneer ze met elkaar chatten op Facebook. De standaardtalige versie dat je wordt daarbij 
gepresenteerd als de normale of gewone spelling die voor de onderzoekster herkenbaar 
is. Daarna licht Tijl toe op welke manier de spelling die de leerlingen gebruiken (daj), 
afwijkt van die normale situatie (i.e. door het aaneenschrijven en de wegval van de sjwa36). 
De stijlwissel naar meer standaardtaal in bovenstaand extract wordt dus gebruikt om op 
een metaniveau duidelijk te maken wat normaal is voor schriftelijk taalgebruik en op 
welke manier het taalgebruik van de leerlingen op Facebook daarvan kan afwijken.  
Volgens een strikte definitie is metataal “taalgebruik waarin over taal gesproken 
wordt” (Van Dale, 2015). Vertalingen van het Latijn, Frans, Duits of Engels naar het 
Nederlands vallen daar strikt genomen dus niet onder. Toch beschouwen we dergelijke 
vertalingen hier als voorbeelden van metataal, omdat ze immers reflectie over taal en 
over het hertalen van een boodschap veronderstellen. Vertalingen geven de leerlingen 
altijd in een standaardtalige vorm. Opnieuw is er dan vaak een link met geschreven taal, 
omdat de leerlingen de uiteindelijke vertaling zullen neerschrijven. Toch is dat niet altijd 
het geval, zoals bijvoorbeeld in onderstaand extract.  
Extract IV–9 
Setting: Les Frans van mevrouw Vivé (LK) voor 5 ECMT en 5 MTWE op 17 maart 2014 [2266-2270]. 
De leerkracht geeft een voorbeeld van het gebruik van een voltooid deelwoord als adjectief om 
de grammaticale regel voor de vorming van dat voltooid deelwoord duidelijk te maken. Lothar 
VW. draagt de microfoon en reageert op een uiting van een medeleerling die niet te horen is op 
de opname. 
 
                                                     
36 Het valt op dat Tim de wegval van de [t] niet expliciet vermeldt. Dat kan erop wijzen dat die t-deletie minder 
saillant is dan de twee andere afwijkingen die worden toegepast.  
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 1 LK Crevés c'est quoi avoir un pneu crevé /Fr./?  
 2 Lothar VW. Wa? Nee stomme jongn. 
 3 Vincent O. Een platte band hebben. 
 4 LK Een lekke band. 
Wanneer mevrouw Vivé vraagt wat “un pneu crevé” precies is, geeft Vincent de 
vertaling in perfecte standaardtaal. In zijn default taalgebruik had hij immers ne plattn 
band ebbn gezegd. De link met geschreven taal is hier niet meteen duidelijk: de leerkracht 
geeft eenvoudigweg een mondeling voorbeeld in de klas en de leerlingen moeten voor-
lopig nog niets noteren. Dat Vincent hier dus overschakelt op een standaardtalige stijl 
wordt vermoedelijk hoofdzakelijk in de hand gewerkt door het feit dat het een vertaling 
betreft. In het onderwijs wordt leerlingen namelijk aangeleerd te vertalen naar correct 
Nederlands/Frans/Engels/… en correcte taal betekent voor deze leerlingen nog steeds 
standaardtaal (zie ook IV.3.1 en Hoofdstuk II). 
Ook fragmenten uit de data waarin leerlingen hun eigen taalgebruik corrigeren (al dat 
niet na een aansporing door een leerkracht) beschouwen we als voorbeelden van meta-
taal. In die fragmenten wordt immers aandacht gevestigd op de vorm van het taalgebruik, 
die als incorrect wordt geëvalueerd. Leerlingen moeten in die fragmenten met andere 
woorden reflecteren over de concrete vorm van hun taalgebruik. Uit Hoofdstuk II bleek 
al dat mevrouw Smets de leerlingen daar vaak toe aanzet. Ze spoort leerlingen dikwijls 
aan om oorspronkelijk niet-standaardtalige uitingen te herformuleren in een standaard-
talige stijl. Extract IV-10 geeft een voorbeeld van de manier waarop dat precies gebeurt. 
Extract IV–10 
Setting: Les Nederlands van mevrouw Smets (LK) aan 5 HUMA en ECMT op 29 januari 2014 [3971-
3996]. Dieter heeft net een stukje gelezen uit het Middelnederlandse toneelstuk Lanseloet van 
Denemerken, waarbij hij voorlas wat Lanseloet tegen zijn moeder zegt. De leerkracht vraagt Dieter 
nu om in eigen woorden samen te vatten wat hij gelezen heeft.  
1 LK Ja ja Dieter vat is /eens/ same wat eb je eige’lijk gezegd? Jij ebt gefilosofeerd  
  over de liefde want jij zegt tegen die mamie van jou? 
2 Dieter Euh da da 't er nie toe doe’ of da se rijk is of nie en of da se van hoog' afkomst is  
  't is de liefde die. 
3 LK Want de liefde. 
4 Dieter xxx ja da overkomd u e' ge kund u daar xxx. 
5 LK Ja (0.5) en nu in et AN liefde overkomt. 
6 Dieter Jou. 
7 LK Liefde overkomt je en.  
8 Dieter [traag] Je (0.5) en (1.0) da kan je niet euh (1.5) negeren. 
Wanneer Dieter de opdracht krijgt om klassikaal het voorgelezen stukje nog eens 
samen te vatten, dan doet hij dat in zijn normale spreekstijl, die niet-standaardtalig is: hij 
deleert de eind-t bij da (r. 2 en 4), nie en doe’ (r. 2), hij gebruikt expletief dat bij het 
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voegwoord of (r. 2) en hij put uit het g-paradigma voor de pronomina van de tweede 
persoon enkelvoud (r. 4). Pas wanneer de leerkracht hem expliciet de opdracht geeft om 
datzelfde nu eens in het AN te vertellen (r. 5), schakelt hij over op een standaardtalige 
stijl: hij gebruikt nu de pronomina jou en je (r. 6 en 8), realiseert de eind-t bij niet (r. 8) en 
behoudt de eind-ən bij negeren (r. 8). Een echte negatieve houding ten opzichte van de 
correctiepraktijk van mevrouw Smets is hier niet meteen terug te vinden, maar heel wat 
aspecten van Dieters uiting in regel 6 en 8 wijzen er wel op dat die standaardtalige stijl 
erg stroef en onnatuurlijk aanvoelt voor hem. Zo is zijn uiting een stuk korter dan zijn 
eerste, spontane en niet-standaardtalige, bijdrage. Aanvankelijk beperkt hij zich tot de 
aanvulling van de uiting van de leerkracht (r. 5): jou. De leerkracht spoort hem echter aan 
om verder te vertellen (r. 7) waarna hij nog één volzin maakt. Het vertraagde tempo, de 
vele pauzes en de aarzeling in die volzin wijzen erop dat Dieter goed moet nadenken over 
hoe hij zijn boodschap precies zal formuleren.  
Niet enkel wanneer een leerkracht hen daartoe aanzet, maar ook uit zichzelf 
corrigeren de leerlingen soms hun eigen taalgebruik. In het onderstaande extract zien we 
bijvoorbeeld hoe Tess het niet-standaardtalige pronomen under inruilt voor standaard-
talig hun.  
Extract IV–11 
Setting: Interview met Eva, Petra en Tess op 22 april 2014 [2466-2472]. De leerlingen hebben net 
uitgelegd dat ze een standaardtaliger stijl gebruiken wanneer ze tegen kinderen spreken en ze 
hebben een aantal voorbeelden gegeven van hoe dat standaardtaalgebruik er dan uitziet. Nu 
leggen ze uit waarom ze hun taalgebruik aanpassen.  
1 IVL Ma die kindjes gaan da toch ooit leern of nie "ge" en? 
2 Tess Ja da wel ma ik wil nie da da door mij...  
3 Eva Van u ja beginnn te doen. 
4 IVL [Lacht]. 
5 Tess ...zo dingn te doen a's die ouders under dialect (0.5) hun dialect leern moogn zij 
  va' mij. 
De overgang die Tess in regel 5 maakt van het voornaamwoord under naar hun 
identificeren we hier als een stijlwissel. Op zich is het gebruik van (h)un in plaats van under 
als meewerkend voorwerp of als bezittelijk voornaamwoord niet uitzonderlijk. In alle 
opnames werden in totaal 31 attestaties geteld van (h)un in die grammaticale context, 
tegenover 44 attestaties van under. Wel verliest hun daarbij meestal (24/31) de begin-h. 
Slechts zeven keer blijft de begin-h bij hun behouden, namelijk vijf keer wanneer leer-
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lingen klassikaal een tekst voorlezen, één keer wanneer er een sterk contrast wordt uitge-
drukt (voor hun37 versus voor mij [14 01 14 - GE Jorien; 2819]) en één keer in het extract 
hierboven. Dat alles toont aan dat un en under default zijn en dat het gebruik van hun een 
overgang inhoudt naar een meer standaardtalige stijl.  
Een mogelijke verklaring voor die overgang is dat Tess in het hierboven gepresen-
teerde extract haar taalgebruik aanpast naar aanleiding van een eerdere reflectie over 
haar gebruik van pronomina uit het g-paradigma. Nadat ik de leerlingen een aantal 
vragen had gesteld over wat ze verstaan onder dialect en standaardtaal en welk taal-
gebruik ze in welke situatie gepast vinden, vroeg Tess zich plots luidop af of “ ‘ge’ of 
‘under’ of ezo ook a’s dialect beschouwd” wordt of niet [14 04 22 - INT 6; 1878]. Eva 
antwoordde daarop “ja” en dan legde Tess nog verder uit dat ze “heel de daagn” zo 
spreekt en dat ze dat niet beschouwt als dialect [14 04 22 - INT 6; 1889-1901]. Wanneer we 
het verder in het interview ook nog hadden over het gebruik van Engelse woorden, dan 
kwam Tess daarop terug: “allei g' eb' soms mensn dien da gebruikn buitn under bewust-
zijn denk da 'k ik soms ook woordn zeg zo van ‘ge’ of ‘under’ im plaats van ‘jullie’ gelijk 'k 
gebruik da a’maal door elkaar” [14 04 22 - INT 6; 2121]. Tess gebruikt vermoedelijk dus 
onbewust under in regel 5 van Extract IV-11 (net zoals ze dat in de vorige zin doet), maar 
doordat het gebruik van under eerder in het interview expliciet onder de aandacht is 
gebracht én misschien ook wel doordat Eva het gebruik van under toen gecategoriseerd 
heeft als dialectgebruik, corrigeert Tess zichzelf. Op die manier voorkomt ze een 
negatieve evaluatie van haar taalgebruik door Eva.  
c) Zich gedragen als een voorbeeldige leerling 
Een stijlwissel naar meer standaardtaalgebruik komt soms ook voor wanneer leerlingen 
klassikaal antwoorden tijdens een onderwijsleergesprek. Een onderwijsleergesprek is een 
didactische werkvorm waarbij de leerkracht en de leerlingen in interactie kennis co-
construeren. De leerkracht stelt vragen die de leerlingen beantwoorden en die hen 
aanzetten tot nadenken. Bij het beantwoorden van de vragen van de leerkracht, gebruikt 
een aantal leerlingen een meer standaardtalige spreekstijl dan normaal. Uit Hoofdstuk II 
en uit Extract IV-10 hierboven bleek dat mevrouw Smets dat ook expliciet verwacht van 
de leerlingen. Door een standaardtalige stijl te hanteren om haar vragen te beantwoorden 
(zoals in het extract hieronder) tonen de leerlingen zich dus als voorbeeldige leerlingen 
die bereid zijn te voldoen aan de verwachtingen van mevrouw Smets. 
 
 
                                                     
37 Strikt genomen zijn zowel voor hun als voor under niet-standaardtalig (zie Taaladvies: 
http://taaladvies.net/taal/advies/tekst/12/hen_hun_algemeen/). 
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Extract IV–12 
Setting: Les Nederlands van mevrouw Smets (LK) voor 5 ECMT en HUMA op 29 januari 2014 [3398-
3480]. Tijdens de vorige les hebben de leerlingen geleerd over de abele spelen. De leerkracht start 
een onderwijsleergesprek om de geziene leerstof kort te herhalen.  
1 LK W' ebbe gistere gezien dus w' ebben een inleiding gezien ma we zijn begonne  
   me’ te abele spele wat zijn de abele spelen? (0.5) Wad is da voor iets? (1.0) Wie  
   kan mij da goed uitleggen? 
2 Delfien [stil] Toneel. 
3 LK Jessie probeer is /eens/ (1.0) wa sijn de abele spelen? (2.0) Da sijn? 
4 Jessie Toneelstukken. 
   […] 
5 LK Zeer goed. 
6 Nadia  Oudste vorm van West-Europees toneel. 
7 LK De oudste vorm van West-Europees toneel da we gevonden hebbe ja (0.5) en  
   Dieter (0.5) waar zijn die gebundeld? (2.0) Dieter waar vinde we die toneel- 
   stukke terug die abele spele? 
   […] 
8 LK Jullie ebbe je les geleerd want jullie dachte da 't toets ging zijn dus. 
9 Dieter Waar dan die gebundeld zijn? 
10 LK Ja.  
11 Dieter In eem boek. 
12 LK Goed in een boek en oe heet dat boek? (1.5) Hoe heet het boek (0.5) Amélie? 
13 Amélie Het Handschrift-Van Hulthem. 
14 LK Zeer goed het Handschrift-Van Hulthem waar kom’ te naam vandaan Nadia? 
15 Nadia Van de eigenaar. 
16 LK De eigenaar die heette? 
17 Nadia Hulthem Va' Hulthem. 
18 LK Tuurlijk ij heette Van Hulthem en wat voor iemand was dat An? (1.0) Kayleigh  
   en Lore opletten. 
19 Frances [Lacht]. 
20 LK Ja. 
21 An Een bibliofiel. 
22 LK Een bibliofiel wad is een bibliofiel Kayleigh? 
23 Kayleigh Iemand da geobsedeerd is door boekn. 
Extract IV–12 toont meteen aan dat niet alle leerlingen het noodzakelijk vinden om 
over te schakelen op een meer standaardtalige spreekstijl wanneer ze klassikaal vragen 
van de leerkracht beantwoorden. Er is een groot contrast tussen Jessie, Nadia, Amélie en 
An enerzijds – die overschakelen op meer Standaardnederlands – en Dieter en Kayleigh 
anderzijds – die vasthouden aan hun normale spreekstijl. Zo behoudt Jessie de eind -ən bij 
toneelstukken (r. 4), spreekt Amélie alle begin-h’s uit bij het Handschrift-Van Hulthem (r. 13) 
en verbuigen Nadia en An de lidwoorden een en de niet voor de nomina eigenaar (r. 15) en 
bibliofiel (r. 16). Kayleigh, aan de andere kant syllabeert de eind-ən bij boeken (r. 23) en 
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gebruikt het niet-standaardtalige betrekkelijke voornaamwoord da (dus inclusief t-
deletie) bij iemand (r. 23). Dieter gebruikt niet alleen expletief dat bij het voegwoord waar, 
maar die dat congrueert ook tot dan in het meervoud (Taeldeman, 2005, p. 71). Vooral dat 
laatste kenmerk toont aan dat Dieter helemaal niet overschakelt op een meer standaard-
talige spreekstijl, aangezien hij een eerder dialectische variant gebruikt die hij in een 
verzorgder register vermoedelijk achterwege zou laten. 
Dat mevrouw Smets expliciet verwacht van haar leerlingen dat ze Standaard-
nederlands hanteren in de les Nederlands (zie Hoofdstuk II en Extract IV-10) én dat 
leerlingen die dat niet automatisch doen het risico lopen door mevrouw Smets gecorri-
geerd te worden (zie Extract IV-10), kan mee verklaren waarom sommige leerlingen in 
het bovenstaande extract overschakelen op een standaardtalige spreekstijl als ze me-
vrouw Smets’ vragen beantwoorden. Toch gebeurt dat niet uitsluitend in de lessen van 
mevrouw Smets. Ook wanneer leerlingen antwoorden geven in de lessen aardrijkskunde 
van mevrouw Maes, wiskunde van mevrouw De Vos en mevrouw Vander Schelden, 
filosofie van mevrouw De Corte en Frans van mevrouw Vivé gebruiken sommigen een 
standaardtalige stijl. Ook in die lessen presenteren de leerlingen zichzelf dan als 
voorbeeldige leerlingen aan de hand van hun taalgebruik.  
Daarnaast is het voor leerlingen soms strategisch van belang om zich ten opzichte van 
de leerkracht te presenteren als een beleefde of zich aan de normen conformerende 
leerling. Dat zien we bijvoorbeeld gebeuren in Extract IV-13, waar Nadia gebruik maakt 
van een standaardtalige stijl om een beleefd verzoek te uiten aan het adres van mevrouw 
Bouillaert. 
Extract IV–13 
Setting: Les geschiedenis van mevrouw Bouillaert (LK) voor 5 HUMA op 14 januari 2014 [286-377]. 
Normaal gezien hebben de leerlingen het volgende lesuur (10u20 - 11u10) Nederlands van 
mevrouw Smets en het laatste lesuur (15u30 - 16u20) wiskunde van mevrouw Vander Schelden. 
Mevrouw Smets is echter afwezig en aangezien de leerlingen het steeds erg vervelend vinden om 
tot twintig over vier les te hebben, willen ze aan mevrouw Vander Schelden voorstellen om 
wiskunde te geven tijdens het volgende lesuur. Daarom vraagt Nadia aan mevrouw Bouillaert om 
het lessenrooster van mevrouw Vander Schelden te bekijken op Smartschool om zo na te gaan of 
ze het volgende uur vrij heeft. 
1 Nadia Maar 't laatst' uurtje is wiskunde dus wij zoude wille vraagn of zij derd' uur kan  
  geevn. 
2 LK 'k Ga da juist efkes weg doen e dan. 
3 Frances? Waarom moge wij da nie zien? 
4 LK Omda’ 't er daar altijd mails kunnn tussn zittn die jullie:: (0.5) en ik moe' eerst  
  naar Westoever en xxx 
  […] 
5 LK Mevrouw eeft les 't vierd' uur 't is 't vierd' uurke e? 
6 Tess? Nee ’t derde. 
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7 LK A ok (2.0) xxx. 
8 ? Allez::::. 
9 LK Ja z' eeft gans de voormiddag les. 
In bovenstaand extract uit Nadia een verzoek dat veel goodwill veronderstelt van 
mevrouw Bouillaert: mevrouw Bouillaert zou de eigenlijke aanvang van de kennis-
overdracht nog wat moeten uitstellen om eerst het lesrooster van mevrouw Vander 
Schelden op te zoeken. Het gebruik van een – althans voor Nadia – erg standaardtalige 
spreekstijl in regel 1 (maar voor ma, -je-diminutief bij uur, wij in plaats van wunder, 
apocope van -n in plaats van syllabering bij zouden en willen) kan dan ook geïnterpreteerd 
worden als een poging van Nadia om zich erg beleefd op te stellen tegenover mevrouw 
Bouillaert en er zo voor te zorgen dat mevrouw Bouillaert haar verzoek inwilligt. 
Standaardtaalgebruik wordt immers gekoppeld aan moeite doen (Lybaert, 2015). Door dus 
een standaardtalige stijl te hanteren, die ver afstaat van haar normale taalgebruik, toont 
Nadia dat ze bereid is moeite te doen of te investeren in haar verzoek. Dat moet mevrouw 
Bouillaert dan overtuigen om ook “moeite te doen”, i.e. om het verzoek in te willigen.  
Een vergelijkbare analyse maken Allain en Ceuleers (2009) van het gebruik van het 
Nederlands (versus het Frans) door een aantal leerlingen in een CLIL-les aardrijkskunde. 
De Franse CLIL-lessen aardrijkskunde die Allain en Ceuleers (2009) observeerden, hadden 
als doel de kennisoverdracht te verzekeren voor de Franstalige leerlingen die les volgden 
in een Brusselse Nederlandstalige school en werden naast de reguliere, Nederlandstalige 
lessen gegeven. Hoewel de leerlingen tijdens die lessen dus toelating hadden om hun 
thuistaal (het Frans) te gebruiken, schakelden ze op bepaalde momenten toch over op het 
Nederlands. Zo analyseren Allain en Ceuleers (2009) een fragment waarin een leerling 
vraagt of ze naar het toilet mag gaan. Net zoals bij het verzoek van Nadia hierboven, 
veronderstelt een inwilliging van dat verzoek veel goodwill van de leerkracht. In die 
Brusselse school zijn er namelijk duidelijke en strikte regels rond toiletbezoeken: de 
leerlingen gaan enkel naar het toilet tijdens de pauzes. Leerlingen die toch tijdens de 
lessen naar het toilet willen, worden daar normaal gezien voor berispt. Allain en Ceuleers 
(2009, p. 156) interpreteren het gebruik van het Nederlands in dat fragment dan ook als 
“een manier om [de] boodschap mooier te verpakken en vervolgens ook de reactie van de 
leerkracht te verzachten”.  
Zowel mevrouw Bouillaert (Extract IV-13) als de leerkracht in de CLIL-les aardrijks-
kunde die door Allain en Ceuleers (2009) geobserveerd werd, willigen uiteindelijk het 
verzoek van de leerling in. Dat wijst erop dat het gebruik van een taal of stijl die 
geassocieerd wordt met modelleerlingen en conformisme aan de schoolse regels een 
effectieve strategie is om een berisping te vermijden en/of de leerkracht tot iets te 
overtuigen. 
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d) Citeren 
In de data konden vijf wissels naar een (niet-gestileerde) standaardtalige spreekstijl 
geïdentificeerd worden waarbij een leerling een leerkracht citeert. In vier van de vijf 
gevallen wordt mevrouw Smets geciteerd. Zo illustreert Arlena bijvoorbeeld de correctie-
praktijk van mevrouw Smets in een standaardtalige spreekstijl (a’s je “da” zegt dan zegt ze 
“nee dat” [14 05 12 - INT 12; 1128]), en geeft Amélie weer hoe mevrouw Smets die 
correctiepraktijk rechtvaardigt (en da’ zei se va' “ja ik doe da wel om jullie te helpen da ’s lief” 
ma da 's dan soms is da so van [14 03 24 - INT 5; 1403]). Ook het taalgebruik van mevrouw De 
Corte wordt één keer aangehaald. Tijdens een interview geven Lore I. en An immers aan 
dat ze haar taalgebruik erg leuk vinden. Lore legt uit dat dat komt omdat mevrouw De 
Corte de leerlingen aanspreekt op een schattige manier en om die aanspreking van 
mevrouw De Corte weer te geven, gebruikt ze een standaardtalige stijl: “allez ja ons 
aanspreke zo gelijk van “onze lieve schatjes” en euh” [14 04 25 - INT 7; 1310]. 
Ook wanneer leerlingen overschakelen op een standaardtalige spreekstijl om een 
Nederlandstalig lied te zingen, beschouwen we dat als een vorm van citeren. In dat geval 
citeren leerlingen immers de woorden van een zanger of zangeres. Extract IV–14 geeft 
een voorbeeld.  
Extract IV–14 
Setting: Begin van een les Engels van mevrouw De Reu (LK) voor 5 HUMA en LAWE (normaal 
gezien ook voor 5 WEWI en 5 LAWI maar die nemen op dat moment deel aan een wiskunde-
olympiade) op 15 januari 2014 [3251-3360]. Mevrouw De Reu heeft de leestest van de leerlingen 
verbeterd en ze deelt die uit. Op dat moment begint Lore M. te zingen.  
1 Lore M. [zingt met grappig stemmetje] Frisco in den disco.  
2  [Gelach]. 
3 Lore M. [lachende stem] Kend’ da nie da liedje? [lachje] (2.0) [zingt] Frisco in den disco. 
4 Veerle [zingt] Pries pries stopcontact pries pries stopcontact.  
5 Lore M. [Lacht].  
6 Veerle [zingt] K<o>rtsluiting [lachje].  
7 Lore M. A is da ta gaa’ ta zo verder? A?  
8 Nadia Nee zeg ee' keer Veerle. 
9 Veerle Da 's van heel tijd zo [zingt] pries pries stopcontact xxx [zingt] kortsluiting en  
  dan e' je zo nog zo al’maal zo dingn kattekop e' je der ook tussn.  
10 Nadia 'k Wee’ nie 'k zal 't sebiet keer opzoekn.  
11 Veerle Ja.  
12 Nadia 'k Ga der naa’ luistern tijdens mij’ fitness.  
13 Caren Typt gewoon in marginale muziek en ge komt op die lijst terecht.  
14 Nadia Après-ski /Fr./ (0.5) typ ta gewoon in.  
15 ? [zingt] Vlieg met me mee naar de regeboog regeboog xxx. 
  [12.0]   
16 Lore M. Mor allez sig. 
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17 Nadia [zingt] Nummer één [lachje] ik zag je blik in je ogen nummer twee.  
18 Lore M.  A nee h<a>stn.  
19 Nadia Wa? (1.0) [zingt] Nummer één.  
20 Caren Ma waarn zelf ee’ liedje aan ’t maakn.  
21 Lore M. [zingt] Zeven zonden in één nacht. 
22 Nadia In <éé>n n<a>cht.   
In regel 15, 17, 21 en 22 schakelen een meisje (uit de opname kon niet uitgemaakt 
worden wie), Nadia en Lore over op een standaardtalige spreekstijl om te zingen. De 
standaardtalige kenmerken die ze daarbij gebruiken, zijn: behoud van de eindklank in met 
(r. 15), geen t-uitgang bij de imperatief vlieg (r.15), je als pronomen voor de tweede 
persoon enkelvoud (r. 17), behoud van de eind-ən bij ogen (r.17), zeven en zonden (r. 21) en 
afwezigheid van adnominale flexie bij één (r. 21 en 22). Dat de meisjes een standaardtalige 
stijl hanteren om liedjes te zingen die in de standaardtaal geschreven zijn, is niet echt 
verrassend. Wanneer ze zingen, fungeren Nadia, Lore en het onbekende meisje immers 
enkel als een soort van “luidspreker” of “verbaliser” van de liedjestekst. Wanneer je een 
lied “citeert” is het met andere woorden normaal om je – net zoals bij het voorlezen van 
een tekst, cf. supra – zo goed mogelijk te houden aan het origineel. Dat blijkt bijvoorbeeld 
ook uit regels 1, 3, 4, 6 en 9, waar Lore en Veerle een tussentalige stijl gebruiken om 
tussentalige liedjes te zingen.  
Talig afwijken van het origineel – bijvoorbeeld door een klank te vervormen of 
duidelijk reductiepraktijken door te voeren – is de gemarkeerde situatie en heeft als doel 
een bepaalde betekenis over te brengen. Dat gebeurt bijvoorbeeld in regel 22. Daar 
vervormt Nadia twee klanken: de [e] van één diftongeert ze, zoals in het Noord-
Nederlands gebeurt, en de [ɑ] van nacht wordt erg donker en kelig uitgesproken, zoals in 
het dialect. Vermoedelijk wijkt Nadia hier af van het origineel als reactie op Lores 
negatieve evaluatie van Nadia’s kennis van het lied (r. 18: “a nee h<a>stn”). Ook Rampton 
(2006) analyseert het gezang van leerlingen op school en hij wijst erop dat “humming and 
singing (…) often allowed or invite an evaluation/appreciation” (Rampton, 2006, p. 107, 
cursivering in het origineel). Aangezien die evaluatie in bovenstaand extract dus negatief 
is (vermoedelijk omdat de performance een grondige kennis veronderstelt van een 
muzikaal genre dat vaak geassocieerd wordt met een ouder luisterpubliek), maakt Nadia 
aan de hand van een afwijking van het origineel duidelijk dat haar performance niet al te 
serieus moet worden genomen.  
Zingen is een activiteit die eigenlijk niet thuishoort in een lessituatie. Lore zet die 
activiteit dan ook in op een moment dat de les eventjes stil ligt (omdat de leerkracht tests 
uitdeelt). Dat is namelijk een moment waarop Lore minder kans loopt berispt te worden 
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voor haar gezang dan bijvoorbeeld tijdens een moment van kennisoverdracht38. Door dus 
op dat moment te zingen, zet Lore zich niet meteen af tegen de lessituatie, maar 
introduceert ze in die situatie wel elementen die behoren tot de wereld buiten de school. 
Die praktijk zorgt ervoor dat ze de aandacht krijgt van haar peers en dat er een plezierige 
situatie gecreëerd wordt. Het gezang van de meisjes heeft dus als doel tijdens de les op 
een plezante manier te interageren met medeleerlingen. 
e) Iets met meer nadruk/stelligheid zeggen of de boodschap duidelijker 
proberen te maken 
In de data konden een dertiental gevallen geïdentificeerd worden waarbij leerlingen 
overschakelen naar een standaardtalige stijl om iets te benadrukken of om hun bood-
schap duidelijker te maken. Zo informeert Nadia bijvoorbeeld twee keer na elkaar naar 
de klasscores voor een test gedragswetenschappen met de uiting waarn die goe?. Mevrouw 
Vande Wiele antwoordt echter twee keer met wat?, waarna Nadia overschakelt op de 
standaardtalige versie waarbij de eind-ən bij waren niet gesyllabeerd en de eind-t bij goed 
niet gedeleerd worden: waren die goed? Op die manier wil ze vermoedelijk haar boodschap 
duidelijker maken. Uit de interviews blijkt namelijk dat heel wat leerlingen ervan uitgaan 
dat Standaardnederlands de meest verstaanbare variëteit van het Nederlands is (cf. 
Lybaert, 2014). Wanneer dan uit de reactie van hun gesprekspartner blijkt dat een uiting 
niet verstaanbaar is, dan schakelen de leerlingen blijkbaar over op een standaardtalige 
stijl om hun taalgebruik verstaanbaarder te maken.  
Ook wanneer leerlingen iets willen benadrukken of wanneer ze hun boodschap met 
meer beslistheid willen overbrengen, wisselen ze soms naar meer standaardtalig taal-
gebruik. Zo stelt Arlena in een gesprek over de GWP39-reis van volgend schooljaar: A's 't 
skiën is ga ik nie mee e sowieso niet [14 04 03 - UITSTAP Arlena; 762]. Terwijl ze bij de eerste 
niet de [t] deleert, blijft die bij de tweede niet behouden. Op die manier benadrukt ze dat 
ze meent wat ze zegt. Het standaardtaalgebruik van Vincent in Extract IV–15 kan op een 
vergelijkbare manier geïnterpreteerd worden.  
Extract IV–15 
Setting: Les Nederlands van mevrouw Van Coster aan 5 WEWI, LAWI, LAWE en MTWE op 19 mei 
2014 [1276-1320]. De leerlingen maken per twee een opdracht rond veelgemaakte taalfouten 
zoals groter als/dan. Heel wat leerlingen vinden de opdracht moeilijk en Vincent maakt duidelijk 
aan mevrouw Van Coster dat de opdracht zo moeilijk is omdat de verschillende toelichtingen die 
bij die taalfouten gegeven worden, vaak erg op elkaar gelijken.  
 
                                                     
38 Later in de les, wanneer de leerlingen samen met de leerkracht een invuloefening maken, zingen de meisjes 
ook nog een paar keer en daar worden ze wel voor berispt.  
39 GWP staat voor Geïntegreerde WerkPeriode.  
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1 Vincent Mevrouw ma der zijn soms zo (0.5) vijf (1.0) dingn me’ dezelfden uitleg ma echt  
  identiek dezelfdn uitleg. 
2 LK Identiek dezelfde da ka’ nie.  
3 Jerom ‘s Jammer e Vincent.  
4 LK Sommige dinge gelijken eem beetjen op e’kaar omda’ se me’ ‘tzelfde hulpwerk 
  woord te maken ebben of zo maar identiek etzelfde da’ ka’ nie. 
5 Koen Ee (1.0) ee sorry e. 
6 Vincent Negen tien negen en tien zijn identiek dezelfde uitleg.  
7 LK Niet waar.  
  […] 
8 LK [lacht] Ik ontken dat ten stelligste. 
Vincent en Alison werken samen aan de opdracht en het is duidelijk dat ze niet goed 
opschieten. Vincent uit zijn frustratie daarover door in regel 1 van bovenstaand extract 
tegen de leerkracht te klagen over het feit dat de uitleg bij vijf taalfouten identiek 
dezelfde is. Hij gebruikt zijn default taalgebruik om die klacht te formuleren. Zo wordt 
maar twee keer gereduceerd tot ma, worden de ən-uitgangen gesyllabeerd bij dingn en 
dezelfdn en treedt er twee maal flexie op bij het adjectief dezelfden. In de eerste regel maakt 
Vincent al duidelijk dat hij meent wat hij zegt en dat hij zich daarover frustreert. Nadat 
hij verklaart heeft dat die taalfouten dezelfden uitleg hebben, benadrukt hij dat namelijk 
nog eens door te zeggen dat het echt identiek dezelfdn uitleg (en dus niet zomaar dezelfde 
uitleg) is. De leerkracht herneemt die versterking (identiek dezelfde) en ontkent de klacht 
(da ka’ nie) in regel 2. Daarna geeft ze nog iets meer uitleg in regel 4.  
De reacties van Jerom en Koen in regel 3 en 5 moeten begrepen worden als speelse 
manieren om Vincent uit te lachen. Vincent toont zich hier als een ijverige leerling die 
de opdracht tot een goed einde wil brengen, maar die daar niet in slaagt omdat hij 
gedwarsboomd wordt door de opgave zelf en dat leidt tot frustratie. Die frustratie van 
Vincent zorgt bij Jerom en Koen vermoedelijk om twee redenen voor plezier. Ten eerste 
maken de reacties van Jerom en Koen duidelijk dat ze de frustratie van Vincent over de 
opgave ongegrond vinden. Vermoedelijk zien ze het probleem niet en vinden ze met 
andere woorden dat Vincent zich druk maakt over iets dat niet problematisch, noch 
belangrijk is. Ten tweede vinden Jerom en Koen het vermoedelijk amusant te horen dat 
het Vincent niet lukt de opdracht tot een goed einde te brengen. Onder de jongens van 5 
MTWE heerst namelijk een erg competitieve sfeer. Bij klassikale opdrachten proberen de 
jongens telkens om ter eerst klaar te zijn. Vincent “wint” daarbij niet zelden. Dat uitge-
rekend hij nu problemen heeft met de opdracht, betekent voor Jerom en Koen dat zij meer 
kansen hebben om sneller met de opdracht klaar te zijn en dus te winnen van Vincent. 
Jeroms reactie ’s Jammer e Vincent moet dan ook begrepen worden als een ironische uiting: 
Jerom vindt het vermoedelijk helemaal niet jammer dat Vincent moeite heeft met de 
opgave.  
Nadat mevrouw Van Coster Vincents klacht over de opgave heeft afgedaan als 
ongegrond, geeft Vincent een concreet voorbeeld: hij zegt dat de uitleg bij oefening 9 en 
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10 identiek dezelfde is (regel 6). Hij schakelt daarbij over op een standaardtalige spreek-
stijl. Zo krijgt het adjectief dezelfde niet langer een flexie-uitgang en blijft de ən-uitgang 
bij negen twee maal behouden. Die stijlwissel toont aan dat Vincent erg overtuigd is van 
zijn gelijk. Hij investeert namelijk in zijn argumentatie door de vorm ervan standaard-
taliger en op die manier officiëler te maken. Dat hiervoor een stijlwissel naar een 
standaardtaliger stijl gehanteerd wordt, toont aan dat Vincent standaardtaal associeert 
met interactionele autoriteit en sérieux. Mevrouw Van Coster lijkt die vormelijke upgrade 
van Vincent bovendien te herkennen als een procedé dat de stelligheid van de stelling-
name verhoogt, want ze doet hetzelfde, zij het op een speelse manier. In regel 7 en 8 
gebruikt ze immers perfecte standaardtaal én de aanvulling “ten stelligste” om aan te 
tonen dat ze erg beslist is, maar door haar laatste uiting vooraf te laten gaan door een 
lachje toont ze ook aan dat ze het procedé een beetje ridiculiseert. Uiteindelijk vervangt 
ze de openbare discussie (iedereen in de klas kan de discussie in bovenstaand extract 
meevolgen) door een private discussie door bij Vincent langs te gaan en zijn probleem 
met de verschillende opgaven te identificeren en te verhelpen. Daarbij gebruiken beiden 
opnieuw een niet-standaardtalige (dus default) stijl.  
f) (Hypothetisch) kinderen aanspreken 
De laatste twee conventionele stijlwissels naar een standaardtalige stijl komen voor 
wanneer leerlingen uitleggen hoe ze tegen kinderen spreken. Extract IV-16 geeft een 
voorbeeld.  
Extract IV–16 
Setting: Interview met Eva, Paulien en Tess op 22 april 2014 [2441-2446]. Wanneer ik de meisjes 
vraag hoe ze tegen kinderen spreken, zegt Paulien meteen “ook gewoon dialect eigenlijk”, 
waarna Eva zegt “nee mooier juist mooier”. Tess is wat genuanceerder in haar antwoord.  
1 Tess 'k Ga nie zo super… 
2 Paulien Ma a's ze 't na nen tijd nie willn doen ta' ga je wel u dialect uitaaln. 
3 Tess …[langzaam, met nadruk] "ee jij daar wil jij daar" (1.0) ga 'k wel gelijk "je" e' "jullie" da  
  wel. 
Net zoals Tess in bovenstaand extract, geeft Eva tijdens het interview aan dat ze 
kinderen aanspreekt met “je”. Dat vindt ze namelijk “zo schattig”. Ook Delfien legt in een 
interview uit dat ze standaardtalig taalgebruik hanteert met de kleine kinderen aan wie 
ze dansles geeft. Dat soort taalgebruik komt volgens haar immers minder hard over. 
Andere leerlingen maken in de interviews duidelijk dat ze kinderen standaardtaliger 
aanspreken dan leeftijdsgenoten of volwassenen, omdat kinderen nog taal aan het 
verwerven zijn en daarbij de standaardtalige varianten aangeleerd krijgen. Hen aan-
spreken in hun default stijl zou dan ook tot onverstaanbaarheid leiden.  
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Hierboven analyseerden we de situaties waarin en/of de taaldaden waarbij leerlingen 
op een conventionele manier switchen naar een standaardtalige spreekstijl. Soms gaan 
ze echter ook over naar een gestileerde standaardtalige stijl. Die stijlwissels worden 
hieronder behandeld.  
IV.3.3 Gestileerde stijlwissels naar een standaardtalige spreekstijl 
De bespreking van de conventionele stijlwissels naar een standaardtalige stijl hierboven, 
toont aan dat de leerlingen heel vaak bereid zijn de geroutineerde conventies voor 
standaardtalig taalgebruik te volgen. Dat wil zeggen dat de leerlingen overschakelen op 
meer Standaardnederlands wanneer ze voorlezen of op een andere manier schriftelijke 
taal aanhalen, een standaardtaalspreker citeren, zich op een metaniveau uitdrukken over 
taal, iets met meer nadruk uiten, kinderen aanspreken en zichzelf de identiteit van 
voorbeeldige leerling aanmeten. Enkel in die laatste twee gevallen wordt de stijlwissel 
rechtstreeks veroorzaakt doordat de leerling rekening houdt met de relatie tussen 
zichzelf en zijn of haar gesprekspartner. Zo schakelen leerlingen over op een meer 
standaardtalige stijl als ze kinderen aanspreken, omdat ze ervan uitgaan dat kinderen hen 
op die manier beter zullen verstaan, omdat ze ervan overtuigd zijn dat bevelen in de 
standaardtaal minder hard overkomen dan bevelen in niet-standaardtalige vorm én 
omdat ze de relatie tussen zichzelf en kinderen zien als een relatie tussen een leraar en 
een leerling. De leerlingen benadrukken immers dat kinderen nog volop taal aan het 
verwerven zijn en dat het dus eigenlijk de taak is van iedere taalgebruiker die met 
kinderen interageert om die verwerving (van de standaard!) te bevorderen (zie ook de 
analyse van Extract IV-11). Ook wanneer leerlingen zich ten opzichte van leerkrachten 
gedragen als voorbeeldige leerlingen, onder andere door Standaardnederlands te 
hanteren wanneer dat van hen verwacht wordt, dan houden ze rekening met de 
(hiërarchische) relatie tussen hen en de leerkrachten op school. 
De 95 niet-conventionele stijlwissels naar een standaardtalige stijl die in de data 
geobserveerd konden worden, houden allemaal rechtstreeks verband met dergelijk 
relatiewerk. Alle overgangen naar een gestileerde standaardtalige stijl zijn met andere 
woorden informatief over de relatie tussen de spreker en zijn of haar gesprekspartner(s) 
en hebben soms ook als doel die relatie te bestendigen, te contesteren (speels of niet) of 
te veranderen. De meeste stileringen van een standaardtalige stijl komen voor wanneer 
leerlingen in interactie treden met andere leerlingen of met de onderzoekster. Die 
stijlwissels worden eerst geanalyseerd en besproken (a). Daarna hebben we aandacht voor 
de overgangen naar een gestileerde standaardtalige stijl in interacties tussen leerlingen 
en leerkrachten (b).  
Vooraleer we overgaan tot die analyses, willen we echter eerst benadrukken dat het 
niet steeds eenvoudig is een stijlwissel te categoriseren als conventioneel of niet-
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conventioneel. Onder punt IV.1.3 haalden we al Ramptons (2009) onderscheid aan tussen 
stileringen als performances en stileringen als interaction rituals (cf. Goffman, 1967). Dat 
onderscheid lijkt relevant te zijn voor de stileringen die we aantreffen in het taalgebruik 
van de onderzochte leerlingen. Er zijn een aantal stileringen waarbij leerlingen duidelijk 
in altera persona spreken, maar in andere gevallen is het moeilijker een onderscheid te 
maken tussen verschillende stemmen en in die gevallen is het ook moeilijk de sym-
bolische betekenis van de stijlwissels te achterhalen. Doordat die stijlwissels dan minder 
theatraal of expressief zijn, is het vaak ook moeilijk om ze te categoriseren als 
conventioneel of gestileerd. We analyseren hieronder twee extracten die zich in de 
schemerzone tussen beide categorieën bevinden.  
Extract IV–17 
Setting: Les Nederlands van mevrouw Van Coster (LK) aan 5 WEWI, LAWI, LAWE en MTWE op 20 
januari 2014 [2413-2455]. De leerkracht geeft les over Elckerlijc en vraagt aan de leerlingen welke 
morele les in dat toneelstuk vervat zit.  
1 Arnoud Wa moeste wij nu opschrijvn? 
2 Thomas Of zalig te wordn. 
3 LK Me’ te belofte van "ja ma eens je dood bent zal et beter zijn" e. 
4 Arnoud Of zalig te worden wa 's da jong? 
5 LK [leest voor] Wie de hemel wil binnegerake…  
6 Arnoud Ik ben al zalig genoeg. 
7 LK …kan niets aanvangen met zijn geld en zijn bezittingen werd er ook meegegeve  
  wie naar de hemel wil moet vooral wat hebben?   
8 Arnoud Een::. 
9 LK Een goed hart een zuiver geweten. 
10 Koen Mooi mooi mooi. 
11 LK Moet vooral een zuiver geweten hebben (1.0) en hoe kan je da bereiken… 
12 Arnoud [spreekt nadrukkelijk alle klanken uit] Door niet te zonden. 
13 LK …volge’s de christelijke (0.5) leer? 
14 Vincent [langzaam] Door (0.5) et celibaat te volgen. 
15 LK Mo ba nee. 
16  [Gelach]. 
17 LK Also’ alsof iedereen moet celibatair zijn volge’s de Bijbel. 
18 Koen Ik dacht da 't juist was. 
19 Arnoud Ik dach’ ta ook. 
20 Vincent De Bijbel te volgen. 
21 LK Je moet net veel kiendjes maken en geen voorbehoedsmiddele gebruike zegge  
  ze dus. 
22 Arnoud 'n Zuiver geweten. 
23 Vincent Awel de Bijbel volgn. 
24 ? Biechten. 
25 LK Biechten tuurlijk. 
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Vlak voor Extract IV–17 legt mevrouw Van Coster uit dat de mensen in de middel-
eeuwen wilden weten hoe ze toegang konden krijgen tot de hemel en op die manier zalig 
konden worden. Dat moesten de leerlingen noteren, maar Arnoud heeft het gemist (r.1: 
“wa moeste we nu opschrijvn?”). Thomas dicteert wat hij moet noteren (r.2) en Arnoud 
vraagt zich af wat dat betekent (r.4). In regel 6 grapt hij dat hij “al zalig genoeg” is, waarbij 
hij de religieuze (‘gelukzalig’, ‘vrij van zonden’) en de meer profane betekenis (‘leuk, 
heerlijk’) van het woord handig door elkaar haalt om een grapje te maken. Mevrouw Van 
Coster vraagt in regel 7 wat je volgens het toneelstuk Elckerlijc moet hebben vooraleer je 
toegang kunt krijgen tot de hemel. Arnoud lijkt aan te geven dat hij zal antwoorden en 
begint met een langgerekte “Een::” in regel 8. Een andere leerling is hem echter voor en 
geeft het correcte antwoord (niet te horen op de opname): een goed hart en een zuiver 
geweten. Dat correcte antwoord wordt bekrachtigd door de leerkracht in regel 9, waarop 
Koen op een ironische manier reageert met “mooi mooi mooi”. Net zoals het grapje van 
Arnoud in regel 6, kunnen we de reactie van Koen in regel 10 beschouwen als een 
commentaar op de erg verheven en religieus geïnspireerde inhoud van de les, die ver 
afstaat van de leefwereld en interesses van de leerlingen. Door dan een grapje te maken 
of door op een geveinsde manier waardering uit te drukken voor die inhoud, tonen 
Arnoud en Koen aan dat ze er zich van distantiëren en dat ze maar matig onder de indruk 
zijn van de christelijke idealen die in bovenstaand fragment centraal staan. 
Mevrouw Van Coster gaat niet in op de reactie van Arnoud en Koen en gaat verder met 
de les. Ze herhaalt het correcte antwoord en stelt een volgende vraag in regel 11. De eerste 
die haar vraag beantwoordt, is Arnoud. Hij antwoordt in een standaardtalige stijl (regel 
12: “door niet te zonden”) wat blijkt uit het behoud van de eind-t in niet en van de eind-
ən in zonden40. Op het eerste gezicht lijkt dat een conventionele stijlwissel te zijn: een 
leerling schakelt over op een standaardtalige spreekstijl op het moment dat hij een 
antwoord geeft op een vraag van de leerkracht (cf. supra). Toch verraadt het para-
linguïstische aspect van de uiting (de sterke nadruk op alle klanken, waardoor zelfs geen 
assimilatie plaatsvindt bij niet te) dat hier meer aan de hand is. We beschouwen Arnouds 
uiting in regel 12 dan ook als een stilering die vermoedelijk als doel heeft Arnouds 
identiteit los te koppelen van de verheven, religieuze inhoud van zijn antwoord. Het 
correcte antwoord op de vraag van de leerkracht vereist immers kennis van de normen 
en waarden van de christelijke leer en die kennis geniet geen status binnen de vrienden-
kring van Arnoud. Door dat antwoord te verpakken in een overdreven standaardtalige en 
verheven stijl, een stijl die Arnoud normaal gezien niet hanteert, haalt hij de ernst van 
 
                                                     
40 Dat Arnoud hier het foutieve lexeem zonden (in plaats van zondigen) gebruikt, is waarschijnlijk te verklaren 
doordat hij het woord niet paraat heeft. Hij vormt dan maar zelf een werkwoord dat uitdrukt wat hij bedoelt en 
dat past in de verheven sfeer van de les.  
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zijn uiting onderuit. Hij doet immers maar alsof hij kennis heeft van de christelijke leer én 
plechtstatig en standaardtalig spreekt. 
Aangezien de leerkracht het antwoord van Arnoud niet bevestigt, noch afdoet als 
incorrect, kan Vincent een nieuwe poging ondernemen om de vraag van mevrouw Van 
Coster te beantwoorden (regel 14). Ook hij evoceert een verheven context, zowel op een 
inhoudelijk als vormelijk overdreven manier: inhoudelijk is zijn suggestie wat ver 
doorgedreven (alsof enkel een celibatair toegang krijgt tot de hemel) en net zoals Arnoud 
formuleert hij zijn antwoord in gestileerde, plechtige standaardtaal. Die overdreven 
standaardtalige stijl zorgt ervoor dat Vincent als het ware afstand doet van zijn uiting 
(maar zie verder). Mevrouw Van Coster doorprikt dan de verhevenheid waarmee de 
jongens de context beladen hebben, door het antwoord van Vincent op een erg spontane, 
profane en niet-standaardtalige manier af te keuren (regel 15: “mo ba nee”). Die negatieve 
evaluatie door de leerkracht betekent gezichtsverlies voor Vincent (zie ook het gelach in 
regel 16), maar twee van zijn dichte vrienden komen hem ter hulp.  
We kunnen de reacties van Koen (r. 18) en Arnoud (r. 19) immers beschouwen als “face-
work” (Goffman, 1955), waarbij “face” dan gedefinieerd kan worden als het positieve 
beeld dat een taalgebruiker van zichzelf kan aanhouden tijdens een interactie. Volgens 
Goffman (1955, p. 227) is “face-work” zowel defensief als protectief: enerzijds probeert de 
taalgebruiker de eigen “face” te behouden, maar anderzijds gaat die taalgebruiker ook 
aandacht besteden aan de bescherming van de “face” van de andere participanten in de 
interactie. Dat dubbele perspectief zien we in Extract IV–17 geïllustreerd. De reacties van 
Koen en Jerom in regel 18 en 19 lijken op het eerste gezicht gericht op de “face” van 
Vincent. Vincent heeft immers klassikaal een antwoord gegeven, dat door de leerkracht 
openlijk werd afgekeurd. Om ervoor te zorgen dat Vincent nu niet beschouwd wordt als 
een domme leerling, geven Koen en Jerom toe dat zij hetzelfde antwoord in gedachten 
hadden. Je zou kunnen beweren dat die zet nefast is voor hun eigen “face”: niet enkel 
Vincent kan nu als dommerik gepercipieerd worden, maar ook Koen en Jerom komen zo 
over. Door echter aan te geven dat ze hetzelfde antwoord als Vincent in gedachten 
hadden, tonen Koen en Jerom ook aan dat zij niet echt vertrouwd zijn met het religieuze 
onderwerp van de les. Aangezien kennis van de christelijke leer binnen de peergroup 
weinig bewonderenswaardig wordt bevonden, moeten we die bekentenis dus eerder 
beschouwen als een “face”-beschermende praktijk. Ook het feit dat zowel Arnoud als 
Koen zich eerder in het extract al distantieerden van het verheven thema van de les 
(respectievelijk in r. 6 en 10), wijst in de richting van die interpretatie. 
De uitingen van Arnoud en Vincent in bovenstaand extract zijn dus behoorlijk ambigu, 
i.e. noch gemeend, noch totaal ongemeend, maar ertussenin. Enerzijds lijken de leer-
lingen georiënteerd op het geven van het juiste antwoord, waardoor bovenstaand extract 
sterk gelijkt op Extract IV–12 hierboven waar leerlingen een standaardtalige stijl hanteer-
den om vragen van mevrouw Smets in de les Nederlands te beantwoorden en waar die 
stijlwissel als conventioneel gecategoriseerd werd. Dat Arnoud en Vincent werkelijk op 
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zoek zijn naar het officiële antwoord, blijkt ook uit het feit dat ze allebei (Vincent dus 
zelfs na het “gezichtsverlies”) nog een poging ondernemen om dat antwoord te geven 
(zie regels 20, 22 en 23). Anderzijds geven Arnoud en Vincent aan de hand van een 
overdreven standaardtalige en plechtstatige manier van spreken aan dat ze zich 
distantiëren van de inhoud van hun antwoord. Ze geven met andere woorden te kennen 
dat ze de religieuze waarden die ze uitdrukken eigenlijk maar matig kunnen appreciëren. 
Die ambiguïteit is ook aanwezig in het volgende extract, waar het onduidelijk is of de 
standaardtalige uiting van Arlena gemeend (i.e. conventioneel) of ongemeend is. 
Extract IV–18 
Setting: Schooluitstap naar het MIAT (Gent) op 3 april 2014 [301-309]. Arlena en Chloé gaan het 
gebouw binnen en wandelen de trap op om de tas van Arlena in een locker achter te laten. De 
andere leerlingen staan op de gids te wachten op de binnenkoer van het gebouw. Wanneer Arlena 
en Chloé aankomen aan de lockers vraagt mevrouw Smets tot welke klasgroep de meisjes 
behoren. Arlena antwoordt (Latijn-Wiskunde); Chloé zegt niets. Onderstaande interactie tussen 
Arlena en Chloé speelt zich af buiten de aanwezigheid van mevrouw Smets.  
1 Arlena Ma jawel Chloé je hoort bij mij.  
2 Chloé Ik ben eenzaam. 
3 Arlena Voor mij maak' ta nie uit in welke klas jij zit. 
4 Chloé Bij de rest maak' ta wel uit [lacht]. 
Voorafgaand aan regel 1 heeft Chloé vermoedelijk (niet hoorbaar op de opname, 
Arlena droeg de microfoon) verzucht dat ze niet in dezelfde klas zit als Arlena. Dat leiden 
we af uit de reactie van Arlena in regel 1 en uit Chloé’s volgende beurt: ik ben eenzaam (r. 
2). Chloé geeft met andere woorden aan dat ze ongelukkig is met de situatie. Arlena 
reageert daarop in een standaardtalige stijl (je en jij in plaats van ge of gij, afwezigheid van 
expletief dat bij welke en h-behoud bij hoort). Dat kan twee redenen hebben. Ten eerste is 
het mogelijk dat Arlena aan de hand van haar standaardtaalgebruik respect wil tonen 
voor de gevoelens van Chloé en zich wil gedragen op een manier die de goede relatie 
tussen Chloé en Arlena beschermt (cf. infra). We beschouwen de situatie dan als een 
“ritueel-sensitief moment”, i.e. een  
“momen[t] waarop actuele of potentiële scheuren optreden in het routineuze 
weefsel van het sociale leven, of [een] momen[t] waarop gewoonlijke veronder-
stellingen over de vanzelfsprekende realiteit en normale sociale relaties hun greep 
verminderen.” (Jaspers, 2005, p. 31, die zelf verwijst naar Goffman 1967, 1971, 1981 
en Rampton, 1995, p. 19) 
We beschouwen de situatie weergegeven in Extract IV–18 als een ritueel-gevoelig 
moment omdat benadrukt wordt dat Chloé (vreest dat ze) er niet bij hoort, wat betekent 
dat er mogelijk al een scheur is opgetreden in het “routineuze weefsel van het sociale 
leven”. Mevrouw Smets heeft de meisjes namelijk naar hun klasgroep gevraagd en het 
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antwoord van Arlena maakt duidelijk dat Chloé en zij niet in dezelfde klasgroep zitten. 
Vroeger, toen Chloé en Arlena wel nog in dezelfde klas zaten, maakte Chloé dan zonder 
twijfel deel uit van een bepaalde vriendengroep. Op het moment van de opname (wanneer 
Chloé dus al in een andere klas zit), zou dat wel anders kunnen zijn. Daar klaagt Chloé 
vermoedelijk over vlak voor het fragment (en elders in de opname maakt ze nog een 
aantal keer duidelijk dat ze de vroegere tijden mist), waarna Arlena de gevoeligheid uit 
de interactie probeert te halen door te benadrukken dat Chloé zich geen zorgen hoeft te 
maken, dat ze er nog steeds bij hoort. Arlena gebruikt daarvoor dan een standaardtalige 
stijl, mogelijk om de ernst of de echtheid van haar woorden te onderstrepen. Jaspers 
(2007) wijst erop dat mensen op ritueel-sensitieve momenten vaak het symbolische 
karakter van hun gedrag verhogen. Dat kunnen ze bijvoorbeeld doen “door een beroep te 
doen op materiaal dat een wijdere of hogere betekenis heeft (beleefdheidsformules zoals 
verontschuldigingen, bedankingen, begroetingen, of een code-switch naar een formele of 
intieme variëteit)” (Jaspers, 2007, p. 62). Dat is vermoedelijk wat in bovenstaand extract 
aan de hand is: Arlena probeert Chloé ervan te overtuigen dat ze nog steeds behoort tot 
de groep door (1) dat expliciet zo te zeggen en (2) door een talige stijl te gebruiken die 
haar boodschap extra “waar” maakt. Chloé komt daar nog even op terug door te stellen 
dat wat geldt voor Arlena niet noodzakelijk ook geldt voor de rest van de groep, maar 
meteen geeft ze ook aan dat het moment niet langer gevoelig is, door te lachen.  
Tegelijkertijd heeft het gebruik van een standaardtalige stijl in bovenstaand extract 
ook iets theatraals en komt de reactie van Arlena gespeeld over. De bezorgdheid van 
Chloé mag dan al echt zijn, het feit dat deze leerlingen daar zo openlijk over praten, is 
voor beiden vermoedelijk wel wat vreemd. De hele interactie is behoorlijk zeemzoeterig, 
zeker wanneer Arlena nogal plechtig belooft dat Chloé bij haar hoort en dat het voor haar 
niet uitmaakt in welke klas Chloé zit (verder in de opname zegt ze ook nog dat ze Chloé 
wel aan boord zal houden). Het feit dat die boodschappen in een (overdreven?) standaard-
talige stijl gesteld worden, haalt de emotionaliteit misschien wel uit de boodschap door 
duidelijk te maken dat het allemaal maar om te lachen of gespeeld is (zie ook het lachje 
van Chloé aan het einde van regel 4). De stijlwissel van Arlena in bovenstaand extract is 
met andere woorden niet eenduidig te interpreteren. Enerzijds zorgt haar standaardtaal-
gebruik ervoor dat haar woorden “meer waar” worden, maar anderzijds plaatst dat 
taalgebruik de hele interactie ook in een theatrale sfeer die alludeert op het feit dat 
beiden niet echt menen wat ze zeggen.  
Ook bij stijlwissels die er op het eerste gezicht erg conventioneel uitzien, kan dus een 
extra dimensie aanwezig zijn. In de fragmenten die hieronder geanalyseerd worden, is 
die extra dimensie volop aanwezig.  
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a) Interacties met peers 
Van de 95 niet-conventionele stijlwissels naar een standaardtalige stijl die in de data 
geobserveerd werden, komen er 80 voor wanneer leerlingen in interactie treden met 
elkaar of met de onderzoekster. We beschouwen interacties met de onderzoekster ook als 
een vorm van peer-to-peer-interacties omdat stileringen in die situatie steeds voor-
kwamen wanneer de leerlingen niet enkel met de onderzoekster, maar ook met elkaar 
praatten. Bovendien bleken zowel de interacties tussen leerlingen onderling als die 
tussen leerlingen en de onderzoekster erg egalitair en informeel. De interactionele relatie 
tussen de leerlingen en de onderzoekster werd dus door de meeste leerlingen als niet-
hiërarchisch gepercipieerd.  
Stijlwissels naar een gestileerde standaardtalige stijl in interacties met de onder-
zoekster kwamen voor wanneer leerlingen in de interviews duidelijk wilden maken welke 
houding of mening ze hadden ten opzichte van het gezegde. In Extract IV–19 bijvoor-
beeld, maakt Noor haar mening ten opzichte van wat ze vertelt duidelijk, niet door haar 
mening te verwoorden, wel door een stijlwissel door te voeren en zo aan te geven dat zij 
het omgekeerde vindt van wat ze zegt.   
Extract IV–19 
Setting: Interview met Charlotte, Delfien en Noor op 8 mei 2014 [722]. Noor vertelt dat ze de 
inhoud van de lessen Nederlands wel “ok” vindt, maar ze vindt dat mevrouw Smets soms te veel 
de nadruk legt op “andere dingen”. Ik vraag Noor om een voorbeeld te geven van “andere 
dingen”.  
1 Noor Zo gelijk nu ebbe we ook nen toets g’ad en de titel was "een slipje van de sluier"  
  wat ze zelf heel erg grappig vond terwijl da 't zo een tipje was en dan vraagt ze  
  "waarom is da die titel?". 
Noor maakt in bovenstaand extract duidelijk dat mevrouw Smets en zij niet om 
dezelfde dingen kunnen lachen. Mevrouw Smets vond de titel “een slipje van de sluier” 
blijkbaar “heel erg grappig”. Door dat te vertellen in een standaardtalige stijl (zie t-
behoud bij wat, afwezigheid van expletief dat bij wat, gebruik van heel erg in plaats van 
vree), i.e. een stijl die afwijkt van haar default taalgebruik (waar t-deleties en expletief dat 
(bijvoorbeeld bij terwijl in het extract) en vree wel voorkomen), maakt Noor duidelijk dat 
die titel volgens haar eigenlijk niet grappig is. Bovendien weerspiegelt die standaardtalige 
stijl ook het taalgebruik van mevrouw Smets, die door de leerlingen vaak geïdentificeerd 
wordt als standaardtaalspreker. Met andere woorden: Noor evoceert met haar stijl de 
persona van mevrouw Smets om die persona dan meteen ook negatief te beoordelen door 
haar stijl te overdrijven en dus te parodiëren. Noor had evengoed kunnen zeggen “Smets 
vond die titel grappig, maar ik vond dat niet”, maar de manier die zij hanteert om haar 
mening duidelijk te maken is zowel spitsvondiger (door de link met het stijlgebruik van 
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mevrouw Smets) als subtieler (de toehoorder moet zelf meer interpretatief werk ver-
richten). 
Tijdens de interviews maakten de leerlingen aan de hand van stijlwissels niet enkel 
duidelijk welke mening ze hadden over bepaalde leerkrachten. Soms hanteerden ze ook 
een gestileerde standaardtalige stijl om een bepaald soort taalgebruik af te keuren, zoals 
Kayleigh in het extract hieronder (zie ook IV.3). 
Extract IV–20 
Setting: Interview met Kayleigh, Lore M. en Nadia op 9 mei 2014 [1784-1797]. Lore M. legt uit dat 
ze standaardtaalgebruik onder vrienden stijf vindt, waarop Kayleigh een performance geeft van 
dergelijk (hypothetisch) amicaal standaardtaalgebruik.  
1 Lore M. En da 's ook nie zo stijf zo AN is zo stijf a'ez zeker teegn u vriendn. 
2 IVL Ja (1.0) uhu (2.0) gij spreekt nooit AN teegn u vriendn?  
3 Kayleigh [zachtere toon] Ma ja Lore seg ge wee' ta toch wel? [lacht]  
4 Lore M.  Kijk allei zo stijf nee.  
5 IVL Da was nog nie zel’s geen AN e want ge gebruik' tan “ge” en zo.  
6 Kayleigh A ja [spreekt nadrukkelijk alle klanken uit] je weet da toch wel hé seg [lacht]. 
Wat Extract IV–20 aantoont, is dat Kayleigh en Lore negatief staan ten opzichte van 
het gebruik van een standaardtalige stijl in hun communicatie met elkaar. Lore doet dat 
door AN-gebruik in die context “stijf” te noemen (r. 4). Kayleigh maakt door haar 
alternering naar een andere toon duidelijk dat ze zich distantieert van de talige stijl die 
ze gebruikt in regels 3 en 6.  
Daarnaast is het bijzonder dat Kayleigh in regel 3 een standaardtalige stijl evoceert 
zonder daarbij duidelijk over te schakelen van niet-standaardtalige naar standaardtalige 
varianten. Zo gebruikt ze nog steeds het pronomen ge in plaats van je, valt de [t] weg bij 
dat en verkort ze maar tot ma. Toch wordt haar performance door Lore M. gepercipieerd 
als een voorbeeld van standaardtaalgebruik, want Lore M. reageert afkeurend in regel 4. 
Het enige contrast tussen Kayleighs uiting in regel 3 en haar normale spreekstijl, is haar 
toon, die lijzig en aanstellerig is (cf. paralinguïstisch verschil, supra). Bovendien wijkt de 
uiting van Kayleigh inhoudelijk nogal af van de rest van de interactie (“je weet dat toch 
wel” is geen logische invulling van een volgende spreekbeurt), wat bijdraagt aan de 
interpretatie van haar uiting als een soort van performance. Nadat ik er Kayleigh op 
gewezen heb dat haar taalgebruik nog steeds niet als standaardtaal gecategoriseerd kan 
worden, omdat ze ge gebruikt, past ze haar uiting aan: ze gebruikt dan wel een standaard-
talige variant (het pronomen je), behoudt de zachte toon en spreekt met meer nadruk. 
Dat wil niet zeggen dat ze consequent alle klanken uitspreekt die volgens de standaard-
taalnorm aanwezig moeten zijn (want er treedt wel [t]-deletie op bij dat), wel dat ze 
staccato spreekt (wat bijvoorbeeld resulteert in de afwezigheid van assimilatie bij weet 
da). Extract IV–20 toont dus ook aan dat wie een act van standaardtaligheid wil opvoeren, 
dat kan doen aan de hand van het gebruik van (meer) standaardtalige varianten of aan de 
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hand van een standaardtalige tone of voice (zoals in bovenstaand abstract) of aan de hand 
van beide (zie een aantal extracten hieronder).  
Ook wanneer de leerlingen zich negatief willen uitlaten over het taalgebruik van hun 
leerkracht(en), dan konden ze overschakelen op een gestileerde standaardtalige stijl om 
die negatieve houding te laten blijken. Dat is bijvoorbeeld het geval in Extract IV–21.  
Extract IV–21 
Setting: Interview met Eva, Petra en Tess op 22 april 2014 [1189-1202]. De leerlingen leggen uit op 
welke manier mevrouw Smets het taalgebruik van de leerlingen in de les becommentarieert. 
1 Petra Go soms ja ze spreekt er u tan ook op aan… 
2 IVL Ja. 
3 Petra …va' “ja ge moet schoo' Nederlans praatn” ma 't is van “waarom?" ja pff. 
4 IVL Ge zie 't nut nie? 
5 Petra Nee. 
6 IVL E' wa zegt zij dan van a's gij zo zegt van "ma ja waarom moe' ta?"?  
7 Petra Moet ge da opnieuw zegge gewoon e' tan. 
8 Tess En zo of zo van "wa zeg jij nu?". 
Het is opvallend dat het taalgebruik van mevrouw Smets in Extract IV–21 twee keer op 
een heel andere manier wordt weergegeven. In regel 3 hanteert Petra een niet-standaard-
talige stijl om de woorden van mevrouw Smets te citeren, terwijl Tess in regel 8 erg dicht 
bij de standaardtaal aanleunt wanneer ze quoot. Hoewel die twee strategieën dus erg 
verschillend zijn, hebben Petra en Tess eigenlijk hetzelfde doel. Zowel Petra als Tess 
maken in Extract IV–21 immers duidelijk dat ze niet tevreden zijn met de correctie-
praktijken van mevrouw Smets. Petra maakt dat duidelijk op een expliciete manier: ze 
parafraseert een uiting van mevrouw Smets en stelt het nut van die uiting meteen in 
vraag. Tess doet dat op een impliciete manier. Door een contrast te creëren tussen haar 
normale spreekstijl en de standaardtalige spreekstijl die ze hanteert om de woorden van 
mevrouw Smets weer te geven, distantieert ze zich van de inhoud die ze in die standaard-
talige spreekstijl heeft weergegeven. Ze toont met andere woorden op een subtiele en 
impliciete manier aan dat ze de manier waarop mevrouw Smets de leerlingen aanzet tot 
standaardtaalgebruik maar matig kan appreciëren. 
In voorgaand extract is de evocatie van de stem van een leerkracht zeer expliciet en 
duidelijk, maar dat is niet altijd het geval. In het volgende extract, bijvoorbeeld, lijkt Eline 
zich te bedienen van de stem van een volwassene om Arlena van antwoord te dienen.  
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Extract IV–22 
Setting: Schooluitstap naar het MIAT (Gent) op 3 april 2014 in het kader van de GWP-week [5992-
6011]. De dag voordien bezochten de leerlingen het Fort van Breendonk. Op dit moment zijn de 
leerlingen op de terugweg naar het MIAT na een gegidste stadswandeling. Arlena is de enige van 
haar groep die haar tas voor de wandeling achterliet in het MIAT. Ze stopte haar tas in een locker 
waar mevrouw Smets het sleuteltje van bijhoudt, maar mevrouw Smets begeleidt op dit moment 
een andere groep (die rondgeleid wordt in het MIAT).  
1 Arlena Go ik hoop echt da mevrouw Smets daar al gaa' zijn want anders ga ik mijm mij'  
  rugzak allez mijn tas nooit t’rugkrijgen en e' mijn ete zit daarin [lachje] (1.5) en  
  ik heb honger. 
2 Chloé Ik e' nie eens eetn. 
3 Arlena Nee?  
4 Chloé Nee nee nee ma ze verkoopn ier broodjes.  
5 Arlena A ja ze verkoopn broodjes en soep en al.  
6 Eline [luide, expressieve stijl] Maar we hebbe nooit echt honger.  
7 Arlena Euh weet ge… 
8 Eline [luide, expressieve stijl] Arlena xxx in Breendonk die hadden honger. 
9 Arlena …a's gij nu mij' maag zou ebbn e e' ge zou nu voele wa ik voel geloof mij ik eb  
  honger.  
Wanneer Arlena zich ongerust uitlaat over de mogelijkheid dat ze bij haar terugkeer 
naar het MIAT niet meteen bij haar tas met eten zal kunnen, reageert Eline daarop met 
een morele les: leerlingen zoals wij, zegt ze, hebben nooit echt honger; de mensen die in 
Breendonk gevangen zaten, die hebben echt honger geleden. Die morele les wordt geuit 
met een dramatische expressie, een luider volume en een standaardtalige stijl (geen 
reductie van maar, [h]-behoud bij hebben, hadden en honger, behoud van eind-ən bij 
hadden). Die drie elementen maken duidelijk dat Eline hier niet spreekt als zichzelf, maar 
als iemand anders. Vermoedelijk herneemt Eline hier namelijk de boodschap die hun gids 
hen meegaf tijdens hun bezoek aan het Fort van Breendonk, maar de rol die ze hier 
verpersoonlijkt kan ook algemener die zijn van een volwassene die een jongere een 
morele les meegeeft (zoals ook ouders en leerkrachten dat bijvoorbeeld doen).  
Waarom Eline die rol opneemt, is niet helemaal duidelijk. Mogelijk haalt ze hier die 
morele les aan als reactie op het “gezaag” van Arlena. Arlena heeft immers weinig 
redenen tot bezorgdheid. Ze heeft sowieso eten meegenomen in haar tas en de kans dat 
ze mevrouw Smets niet meer terugvindt in het MIAT is eerder klein. Wanneer Eline haar 
dan op een belerende toon antwoordt dat wij eigenlijk niet weten wat honger is, dan wil 
ze misschien wel op een vriendschappelijke manier duidelijk maken dat ze vindt dat 
Arlena overdrijft. Anderzijds is het ook mogelijk dat haar gebruik van een gestileerde 
standaardtalige stijl (met overdreven dramatische expressie) net een negatieve evaluatie 
inhoudt van de praktijk die ze uitvoert. Ze toont met andere woorden misschien wel aan 
dat ze de morele lessen die jongeren vaak krijgen van volwassenen, niet kan appreciëren 
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én ze hoopt er vermoedelijk op dat die mening gedeeld wordt door haar peers en dat ze 
zo dus aansluiting kan vinden bij hen. Hoe dan ook gebruikt ze een gestileerde standaard-
talige stijl om de rol van een gids (of meer algemeen: een “zeurende” volwassene) op te 
nemen en Arlena zo (gespeeld of slechts gedeeltelijk gespeeld) een morele les mee te 
geven. 
In de voorgaande extracten gebruikten de leerlingen telkens een stijlwissel naar een 
standaardtalige stijl om duidelijk te maken dat ze een negatieve houding hadden ten 
opzichte van hun boodschap. Die ingrepen kunnen beschouwd worden als relatiewerk. 
Zo wordt uit Extract IV–19 en Extract IV–21 bijvoorbeeld een gezamenlijke negatieve 
houding ten opzichte van het (talige) gedrag van mevrouw Smets duidelijk, uit Extract 
IV–20 blijkt een gedeelde afkeer ten opzichte van standaardtaalgebruik onder vrienden 
en Extract IV–22 illustreert hoogstwaarschijnlijk een negatieve houding tegenover de 
moraliseringspraktijken van volwassenen die jongeren vaak moeten ondergaan. Door op 
die manier in de interactie duidelijk te maken dat bepaalde visies, meningen of houdingen 
gedeeld zijn, versterken de sprekers hun relatie met peers. Op dezelfde manier maken 
leerlingen aan de hand van stijlwissels naar gestileerde standaardtaal soms duidelijk dat 
ze zich van bepaalde (leerling)identiteiten distantiëren om op die manier aansluiting te 
vinden bij hun peers. Onderstaande extracten illustreren dat fenomeen.  
In Extract IV–23, bijvoorbeeld, gebruikt Jenny gestileerde standaardtaal om duidelijk 
te maken dat ze zich niet wil identificeren met de persona die met het gebruikte taal-
gebruik of met de inhoud van de uiting geassocieerd kan worden.  
Extract IV–23 
Setting: Interview met Eline, Jenny en Rani op 20 februari 2014 [821]. Jenny vertelt een anekdote 
waarbij de leerlingen op hun leerkracht zaten te wachten in het lokaal dat op hun lesrooster 
vermeld stond. Hun leerkracht heeft samen met een medewerkster van het secretariaat een 
volledig lesuur naar hen gezocht. Daar werden ze uiteindelijk voor gestraft met een nota aan de 
ouders in hun agenda, maar zelf hadden ze de indruk dat ze niets verkeerds hadden gedaan.  
1 Jenny Dus w' addn ondertusse lijk wel al door da ter iets nie klopte ma ja wie gaa' ter  
  nu naar nen opvoeder gaa' zeggen van [met nadruk] "ja ons leerkracht is er  
  niet" zeker nie a's g' in ee' lokaal zit a's g' op de speelplaats staat is da zo val' ta  
  wel ne keer op aloewel dan nog gaa' wij meestal in de groene gaa' zitte. 
Het vet gemarkeerde stukje in Extract IV–23 is standaardtalig omdat Jenny plots erg 
nadrukkelijk spreekt, er en niet gebruikt in plaats van der en nie en omdat ze vermoedelijk 
hypercorrect ons gebruikt in plaats van onze. Het is mogelijk dat Jenny onze immers 
interpreteert als een geval van adnominale flexie, naar analogie met de overige bezitte-
lijke voornaamwoorden (mijne/uwe/zijne/(h)are/undere leerkracht). Het gebruik van de 
vorm zonder uitgang klinkt haar dan misschien standaardtaliger in de oren dan de vorm 
met uitgang. Anderzijds is het ook mogelijk dat de afwezigheid van flexie bij ons 
geïnterpreteerd moet worden als een afwijking van de standaardtaal waarvan Jenny niet 
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beseft dat het een afwijking is. Hoe dan ook wijzen haar zorgvuldige uitspraak en het 
gebruik van er en niet erop dat ze een poging doet om een standaardtalige stijl te 
produceren die in contrast staat met de default stijl die ze vooraf en nadien gebruikt.  
Door die standaardtalige stijl te hanteren om de woorden weer te geven van een 
(hypothetisch) klikkende leerling, verbindt Jenny standaardtaalgebruik met de identiteit 
van een leerling die zich conformeert aan de normen. Door die stijl bovendien te stileren 
(vooral de nadrukkelijke uitspraak wijst in de richting van een stilering), maakt ze ook 
duidelijk dat ze spreekt in altera persona (cf. Coupland, 2001a) en dat ze zich dus niet 
vereenzelvigt met die identiteit. Aangezien de leerlingen van Westoever veel belang 
hechten aan solidariteit onder de leerlingen, betekent die distantiëring van de 
“klikkende-leerling-identiteit” ook toenadering tot haar peers, die zich vermoedelijk op 
dezelfde manier afzetten van die (hypothetische) identiteit.  
Dat die identiteit niet altijd abstract of hypothetisch hoeft te zijn, blijkt uit het 
volgende extract. Daar hanteert Koen een gestileerde standaardtalige stijl om zich af te 
zetten tegen een voor de leerlingen erg herkenbare persona: die van eerstejaars Gaetan 
Servaes.  
Extract IV–24 
Setting: Speeltijd tussen twee lessen wiskunde op 21 januari 2014. Jerom, Margo, Thomas (die de 
microfoon draagt), Koen en Jan (die voor de vakantie nog in 5 HUMA en nu in 5 SOTE zit) nemen 
deel aan de interactie. De leerlingen praten over vroegere acties van de leerlingenraad op school. 
Jerom vraagt Margo of zij in de leerlingenraad zit. Ze ontkent, waarna (vermoedelijk) Tijl er zijn 
vrienden op wijst dat Gaetan Servaes voorzitter is van de leerlingenraad van de eerste graad. Dat 
zet Koen ertoe aan het taalgebruik van Gaetan te imiteren.  
1 Jerom  Zit gij in leerlingeraad?  
2 Margo  Ma nee [lacht].  
3 Tijl?   xxx Gaetan Servaes is wel voorzitter e van xxx.  
4 Thomas  Ei’lijk wel.  
5 Koen  A nee 't is juust.  
6 Koen  [lacht] Ja. (1.5) [bootst Gaetan Servaes na] Gegroet voorzitter van de  
   leerlingejaar lee' raad eerste jaar.  
7 ?   xxx.  
8 Koen  Gaetan.  
9 Jan  Op zijn dinges (4.0) op zijn dinge op zijn omslagfoto op Facebook xxx eers'  
   zij vader die xxx da' zij' moeder en dan ij zo.  
Gaetan Servaes is een leerling uit het eerste jaar die bij alle leerlingen en leerkrachten 
van Westoever bekend is. Als zoon van een lokale schepen en een provincieraadslid toont 
hij heel veel interesse in de politiek. In 2013 stelde hij de vraag waarom in België geen 
opkomstrecht kan worden ingevoerd (in plaats van een opkomstplicht) vanaf 16 jaar. 
Naar aanleiding van die vraag werd hij onder andere gefilmd door het VRT-programma 
“Iedereen Beroemd”. Die reportage werd op YouTube al meer dan 50 000 keer bekeken en 
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in de reacties bij die video wordt zijn “vreemde taalgebruik” vergeleken met dat van 
Alexander De Croo en Roger Vangheluwe. Dat taalgebruik wordt in bovenstaand extract 
door Koen geïmiteerd. Hij verandert daarbij de kwaliteit van zijn stem (om meer te 
klinken zoals Gaetan) en gebruikt gestileerde standaardtaal en de bijzonder plechtige en 
archaïsche formulering “gegroet”. Op die manier probeert Koen de hoogdravendheid en 
de ongepastheid van Gaetans gebruikelijke taalgebruik weer te geven en hij maakt 
meteen ook duidelijk dat die manier van spreken erg ver afstaat van zijn eigen default 
stijl. Koen spreekt hier met andere woorden in altera persona, meer bepaald in Gaetan 
persona. Zijn overdreven versie van Gaetans taalgebruik (Gaetan zou vermoedelijk niet 
“gegroet” zeggen) ridiculiseert dat taalgebruik en Gaetan zelf. Door op die manier te 
roddelen over Gaetan en een houding ten opzichte van Gaetan uit te drukken waarvan hij 
weet dat die gedeeld is, zoekt Koen aansluiting bij zijn peers. En die aansluiting vindt hij 
meteen, want het gesprek evolueert verder in geroddel over Gaetan, onder andere over 
de omslagfoto op zijn Facebookpagina (regel 9). 
Leerlingen vinden niet alleen aansluiting bij elkaar door zich aan de hand van switches 
naar gestileerde standaardtaal te distantiëren van bepaalde identiteiten, situaties of 
boodschappen, maar ook door een gestileerde standaardtalige stijl te hanteren om harde 
boodschappen te verzachten en zo de emoties van de ander te sparen. In Extract IV–25, 
bijvoorbeeld, verpakt Lore M een belediging aan het adres van Kayleigh in een gestileerde 
standaardtalige stijl. Op die manier lijkt ze de harde boodschap te verzachten en de goede 
relatie tussen Lore en Kayleigh veilig te stellen.  
Extract IV–25 
Setting: Begin van een les Engels van mevrouw De Reu voor 5 HUMA, LAWE, LAWI en WEWI op 7 
mei 2014 [225-235]. De leerkracht heeft op het bord genoteerd wat de leerlingen moeten invullen 
in hun agenda. Ze verwacht nu dat de leerlingen dat overschrijven, maar heel wat leerlingen zijn 
onderling aan het praten, zoals ook Lore M. en Kayleigh.  
1 Lore M. Wa is da op u neus? 
2 Kayleigh Op mij' neus?  
3 ? Puist. 
4 Kayleigh Ja puist 'k eb ’n puist. 
5 Lore M. [verandert stemkwaliteit - grappig stemmetje] Ee' puisjen op je neusje. 
6 Kayleigh Ma waar? Iere? 
7 Lore M. xxx 'lijk ne neuspiercing. 
Bovenstaand extract, waarin de aandacht wordt gevestigd op de puist op de neus van 
Kayleigh, beschouwen we als een ritueel-sensitief moment (cf. supra), omdat hier de 
mogelijkheid bestaat dat Kayleigh beledigd is en dat er dus een scheur optreedt in het 
routineuze weefsel van de relatie tussen Kayleigh en Lore. Een puist op je neus is immers 
geen na te streven uiterlijk kenmerk en vooral onder jongeren is het gangbaar leeftijds-
genoten met acne uit te lachen (als puistenkop bijvoorbeeld). Door expliciet te vragen naar 
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wat er zich bevindt op de neus van Kayleigh, heeft Lore Kayleigh eigenlijk al in verlegen-
heid gebracht. Wanneer iemand anders dat “ding” op haar neus dan identificeert als een 
puist (r. 3), moet Kayleigh toegeven dat ze een puist heeft (r. 4). Op dat moment zijn er 
twee types reacties mogelijk voor Lore: ofwel brengt ze Kayleigh verder in verlegenheid 
door haar uit te lachen, ofwel probeert ze de situatie minder gênant te maken voor 
Kayleigh. Uit Extract IV–18 (cf. supra) bleek al dat leerlingen op een ritueel-sensitief 
moment kunnen style-switchen naar een formele variëteit (cf. Jaspers, 2007, p. 62) om op 
die manier het symbolische karakter van hun gedrag te verhogen. Dat is exact wat Lore 
doet: in regel 5 doet Lore zich voor als iemand die Kayleigh nog eens wijst op het puistje 
en haar dus uitlacht, maar door gestileerde standaardtaal te gebruiken (zie onder andere 
haar gebruik van een “grappig stemmetje”, de standaardtalige diminutiefvorming bij 
puis(t)je en neusje en het gebruik van het bezittelijk voornaamwoord je in plaats van u (zie 
regel 1)), distantieert ze zich meteen ook van die persona en maakt ze duidelijk dat het 
allemaal maar om te lachen is. Ook de diminutieven die ze gebruikt (puisje en neusje), 
maken haar boodschap wat zachter. In regel 7 vergelijkt ze de puist van Kayleigh boven-
dien met een neuspiercing, een uiterlijk kenmerk dat onder jongeren doorgaans wel op 
een positieve evaluatie kan rekenen. Lore gebruikt met andere woorden een gestileerde 
standaardtalige stijl in Extract IV–25 om op die manier de potentieel aangerichte 
relationele schade (door de puist onder de aandacht te brengen) te beperken. 
Gestileerde standaardtalige uitingen worden daarnaast ook gebruikt wanneer leer-
lingen elkaar vriendschappelijk plagen. Op die manier geven ze te kennen dat er een 
amicale relatie heerst tussen hen. Zo schakelt Margo in onderstaand extract over op een 
gestileerde standaardtalige stijl om een ongemeend verwijt te uiten aan het adres van 
Yannick.  
Extract IV–26 
Setting: Interview met onder andere Arlena en Margo op 23 januari 2014 [2021-2033]. Het 
interview werd gehouden tijdens de middagpauze in de groene ruimte. Yannick (een leerling van 
5 SOTE) komt aan het einde van het interview bij Arlena en Margo zitten. Het opnametoestel 
staat nog aan en de onderzoekster is aanwezig.  
 1 Yannick W' ebbn zo 'n eel kerstdiner gekoo' ja kerst. 
 2 Margo Nu 'n kerstdiner. 
 3 Yannick We kondn 't nie we kondn 't nie tijde’s de dinge doen. 
 4 Margo E' ge kun' ta zo nie meepakken en uitstallen? 
 5 Yannick Nee want eige’lijk was alles op. 
 6 Arlena Nee ma Layla brach' ta altijd mee ze a's z' iets gemaakt ad. 
 7 Margo [lacht] Ja awel. 
 8 Arlena E' zij zat ook in s’ i' vijf soo tee /SOTE/. 
 9 Yannick En wie was? 
 10 Margo [geaffecteerd] Goeie vriendin ben jij.  
 11 Arlena Ma gewoon meiske ook in vijf soo tee /SOTE/ xxx. 
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In Extract IV-26 vertelt Yannick tegen Arlena, Margo en de onderzoekster dat ze net 
uit de kookles komt en dat ze een volledig kerstdiner hebben bereid. Daarop volgt al 
meteen een eerste verwijt van Margo. In regel 4 vraagt ze Yannick (impliciet) om te 
verantwoorden waarom ze de bereidingen niet heeft meegebracht om uit te stallen en te 
delen met haar vriendinnen. Yannick maakt meteen duidelijk dat dat onmogelijk was 
aangezien alles op was. Arlena mengt zich nu ook in het gesprek. Ze negeert de uitleg van 
Yannick en maakt de vergelijking met Layla, een meisje uit 5 SOTE die wel steeds 
gerechten meebracht uit de kookles. Margo treedt haar bij (regel 7: “Ja awel”) en trekt 
dan de vriendschap van Yannick in twijfel door met een geaffecteerd toontje, op ironische 
wijze en in perfecte standaardtaal te stellen: “Goeie vriendin ben jij”. Dat het verwijt aan 
het adres van Yannick niet gemeend is, blijkt onder andere uit het gelach van Margo in 
regel 7, uit de ironische toon en uit haar geaffecteerde en erg standaardtalige uiting 
(waarmee ze dus een contrast maakt tussen die stijl en haar default taalgebruik). Boven-
dien maakte de toelichting van Yannick in regel 5 een dergelijk verwijt ook onmogelijk: 
zelfs al had ze gewild, dan was Yannick niet in staat geweest bereidingen mee te brengen 
voor haar vriendinnen want alles was op. De gestileerde standaardtalige stijl in regel 10 
draagt dus bij aan het plagerige karakter van de uiting. Dat een dergelijke plagerij 
mogelijk is, bevestigt de goede vriendschapsrelatie tussen Margo en Yannick. 
Vorige extracten toonden al aan dat de leerlingen van Westoever hun vriendschaps-
relaties ook onderhouden door samen plezier te maken. Zingen in de klas (cf. supra) 
draagt daar bijvoorbeeld toe bij, maar ook door te spelen met het gebruik van een 
gestileerde standaardtalige stijl kunnen de leerlingen het schoolse leven opleuken. Zo 
maken de leerlingen bijvoorbeeld soms handig gebruik van de microfoon om elkaar te 
plagen of belachelijk te maken of om samen het onderzoek te “saboteren” op een speelse 
manier. 
Extract IV–27 toont een voorbeeld van hoe leerlingen de aanwezigheid van de 
microfoon aangrijpen om elkaar te plagen. 
Extract IV–27 
Setting: Speeltijd na de les geschiedenis op 14 januari 2014 [3225-3246]. Jorien draagt de microfoon 
en dat zet Amélie (Joriens zus) ertoe aan beschamende informatie over Jorien te delen.  
 1 Amélie Ee Jorien waar e’dde gij deze zomer naa' gekeekn ee' mooie film. 
 2 Jorien Titanic (?). 
 3 Amélie Meer specifiek of iets da me' een dee /D/ begint. 
 4 Jorien Ik eb toestemming om die dinge dictafoon uit te zette trouwens. 
In regel 1 van bovenstaand extract schakelt Amélie aan het einde over op een 
standaardtalige spreekstijl. In haar default taalgebruik (dat geïllustreerd wordt in de niet-
gemarkeerde helft van die regel) had Amélie immers vermoedelijk ne schone film gezegd. 
Ook Jaspers (2005) stelde tijdens zijn veldwerk vast dat leerlingen gebruik maken van 
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Algemeen Nederlands wanneer ze in de microfoon spreken. Hij wijst erop dat een 
microfoon ervoor zorgt dat alles “een ernstiger of serieuzer karakter krijgt”. En die 
formaliteit hangt volgens hem ook samen met “consequentialiteit (…), of het feit dat wat 
wordt opgenomen ‘telt’, achteraf kan worden beluisterd, en eventuele gevolgen kan 
inluiden” (Jaspers, 2005, p. 310). Vermoedelijk is die consequentialiteit ook van belang in 
bovenstaand extract. Amélie schakelt immers pas over op een standaardtalige stijl op het 
moment dat ze compromitterende informatie deelt over Jorien; de overgang naar een 
standaardtalige stijl luidt als het ware die compromitterende informatie in. Door een 
standaardtalige stijl te hanteren maakt ze namelijk duidelijk dat ze niet zomaar een film 
bedoelt. Vermoedelijk heeft Amélie het hier over een 16+-film en waarschijnlijk weet 
Jorien ook zeer goed welke film Amélie bedoelt. Jorien probeert een gênant moment te 
vermijden door te antwoorden dat ze Titanic gezien heeft (regel 2), maar Amélie vraagt 
door en geeft de beginletter van de filmtitel om Jorien zo te helpen de juiste film te 
noemen (regel 3). Jorien reageert door Amélie erop te wijzen dat ze toestemming heeft 
om haar microfoon uit te schakelen, wat bevestigt dat het Amélie’s doel is om 
beschamende informatie over Jorien in de opname te krijgen. 
Extract IV–27 moet beschouwd worden als een plagerij tussen twee zussen. Amélie 
maakt aan de hand van haar stijlwissel duidelijk dat ze beschamende informatie over haar 
zus kan delen en dat die informatie opgenomen kan worden met de microfoon die Jorien 
draagt. Op die manier zou die informatie immers beschikbaar zijn voor de onderzoekster 
(die de leerlingen nog niet zo goed kennen, aangezien dit de eerste opname is die de 
onderzoekster maakte) én digitaal bewaard worden, wat Jorien vermoedelijk wil ver-
mijden. Op dezelfde manier proberen een aantal jongens elkaar vaak op de opname te 
doen toegeven dat ze overmatig drinken, drugs gebruiken of porno kijken.  
Soms zet de aanwezigheid van de microfoon leerlingen er ook toe aan de rol van 
interviewer, tv-host of reporter op te nemen (om verschillende redenen). Dat is het geval 
in onderstaande extracten. In Extract IV–28, bijvoorbeeld, maken Maaike en Noor gebruik 
van de microfoon om in een reportagestijl Lore I. te plagen.  
Extract IV–28 
Setting: Maaike (die de microfoon draagt) is op 8 mei 2014 [6846-6873] met een paar klasgenoten 
op weg naar de les zedenleer na de pauze van 10u10. Terwijl Maaike vertelt hoe ze tijdens het 
babysitten gecontroleerd werd door de oma van de kinderen (r. 1), moet Lore I. aan een aantal 
andere leerlingen gezegd hebben dat ze van de trap gevallen is. Daar komt vermoedelijk wat 
reactie op, waar Lore twee keer op reageert met “maak’ nie uit”. Dat maakt Maaike nieuwsgierig 
en ze wil weten wat Lore net verteld heeft.  
1 Maaike En dan kom' tie oma zo allez xxx babysittn xxx ma ze komt continu "oe is 't me'  
  te kindjes?" “Ja 't is goed" "Ok" e' z' is terug weg da 's zo "ok". 
2 Lore I. A ma maak' nie uit. 
3 Maaike Ja. 
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4 Lore I. Maak’ nie ui-uit. 
5 Maaike W' adde gij net gezegd misschien? 
6 Lore I.  Da 'k gevalle was. 
7 Maaike Ja en dan? 
8 Noor xxx de trap en dan efkes bleef zitte. 
9 Maaike Wacht wacht. 
10 Noor [luider - in de microfoon?] Lore is van de trap gevalle en toen bleef ze efjes op  
  de grond zitte. 
11 Lore I. Ma ik was aan ’t xxx. 
Maaike spoort Lore I. aan om te herhalen wat ze daarnet gezegd heeft (r. 5) en Lore I. 
doet dat (r. 6). Noor vindt die hele situatie blijkbaar grappig en vult de uiting van Lore I. 
meteen aan met de informatie dat Lore I. niet enkel van de trap viel, maar ook “efkes bleef 
zitte” (r. 8). Aangezien we geen video-opnames maakten en de leerlingen ook niet 
observeerden in deze situatie, kunnen we het niet zeker zijn, maar uit wat volgt en uit de 
helderheid en het volume van regel 10 in de opname kunnen we afleiden dat Maaike haar 
microfoon aanbiedt aan Noor terwijl ze “wacht wacht” zegt (r. 9). Ze zet Noor er met 
andere woorden vermoedelijk toe aan om het gênante verhaal over Lore I. even te staken 
en het te hernemen wanneer ze beter in de microfoon kan praten. Wanneer Noor het 
voorval van Lore I. uit de doeken doet in de microfoon, schakelt ze over op een meer 
standaardtalige stijl. Ook haar normale spreekstijl (zie r. 8) is al relatief standaardtalig 
(met afwezigheid van adnominale flexie bij de trap en -n-apocope bij zitte in plaats van 
syllabering van de eind -ən). Het contrast blijkt vooral uit de alternantie tussen efkes (r. 8) 
en efjes (r. 10). Zowel efkes als efjes zijn strikt genomen niet-standaardtalig (de standaard-
talige variant is eventjes), maar vermoedelijk vervangt Noor de -ke-diminutief door een -
je-diminutief om haar taalgebruik standaardtaliger te maken.  
We gaan ervan uit dat Noor hier overschakelt naar een meer standaardtalige spreek-
stijl omdat ze de rol opneemt van een reporter die in de microfoon verslag uitbrengt van 
de gebeurtenis. Ze evoceert met andere woorden de stem van een taalgebruiker die ze 
met standaardtaalgebruik associeert. Door die rol op te nemen, vervult ze bovendien een 
dubbel doel. Enerzijds slaagt ze er op die manier in om Lore speels te plagen. Het domme 
voorval van Lore wordt immers onder de aandacht gebracht, terwijl Lore dat voorval 
vermoedelijk liever niet overdreven belicht wilde zien (zie ook haar reacties in regels 2 
en 4). Doordat de gênante gebeurtenis nu publiek is, geeft Noor ook anderen de kans om 
Lore (speels) uit te lachen. Daarnaast maakt Noor het voorval nu ook officieel deel van 
het onderzoek. Door duidelijk en standaardtalig in de microfoon te spreken, zorgt ze 
ervoor dat alle details van de val van Lore I. beschikbaar zijn voor de onderzoekster en bij 
uitbreiding voor iedereen die de opname (of de neerslag ervan) ooit te horen (of te zien) 
krijgt. Hier speelt opnieuw de consequentialiteit die de microfoon met zich meebrengt 
(cf. supra).  
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In bovenstaand extract zien we hoe Maaike door Noor aangespoord wordt bij te dragen 
aan het onderzoek door haar microfoon aan te bieden. Het volgende extract toont een 
vergelijkbare situatie. Daar spoort Noor Chloé aan om iets in de microfoon te zeggen, 
maar terwijl Noor in bovenstaand extract maar al te graag inging op de aansporing van 
Maaike, kan Chloés reactie begrepen worden als een speelse sabotage van het onderzoek.  
Extract IV–29 
Setting: Speeltijd op 12 mei 2014 waarbij Noor de microfoon draagt [3679-3680]. Chloé, die 
informatica volgt, heeft nooit les met Noor. Aangezien Noor de microfoon opgespeld kreeg vlak 
voor de vorige les, weet Chloé niet dat ze die microfoon draagt. Noor maakt dat duidelijk aan 
Chloé door haar te vragen iets in de microfoon te zeggen. 
1 Noor Zeg is /eens/ iets.  
2 Chloé [luid] Ik zeg eens iets. 
In zijn analyse van het taalgebruik van Marokkaanse jongens op een middelbare 
school, wijst Jaspers (2005) erop dat het dragen van de microfoon er niet enkel voor zorgt 
dat de onderzoeker een grotere toegang heeft tot het persoonlijke territorium van de 
drager, maar ook tot het territorium van wie converseert met de microfoondrager. 
Wanneer de microfoondrager dan optreedt als interviewer of reporter, dan slaat hij of zij 
volgens Jaspers twee vliegen in één klap:  
“door zelf vragen te stellen of op mensen toe te stappen laten ze [de leerlingen, ivl] 
zich niet passief beluisteren of observeren. (…) Bovendien signaleren ze op deze 
manier aan anderen dat ze met een microfoon zijn uitgerust, wat die anderen de 
mogelijkheid geeft hun interactie daarop af te stemmen” (Jaspers, 2005, p. 318) 
Wat Noor in het bovenstaande extract doet, sluit daarbij aan: door Chloé aan te sporen 
om iets te zeggen (en vermoedelijk ook door de microfoon aan te bieden of ernaar te 
wijzen), maakt ze er Chloé attent op dat ze de microfoon draagt. In de plaats van 
persoonlijke informatie te delen (wat volgens haar misschien wel de verwachting van de 
onderzoekster is), reageert Chloé op een nonsensicale manier in regel 2. Haar uiting is 
standaardtalig en luid (zelfs luider dan die van Noor, die de microfoon draagt), wat erop 
wijst dat ze in de microfoon spreekt. Formeel beantwoordt ze dus aan de verwachtingen 
van het genre “onderzoeksinterview” (de informant spreekt luid en duidelijk (i.e. 
standaardtalig) in de microfoon), maar inhoudelijk wijkt ze sterk af van dat genre door 
op een absurde manier te reageren op het verzoek van Noor. Zo saboteert ze op een 
speelse manier het (vermeende) doel van het onderzoek en creëert ze ook plezier. Haar 
nonsensicale antwoord moet immers opgevat worden als een grapje. 
In onderstaand extract schakelt ook Lothar DM. over op de rol van een mediafiguur 
(eerst een tv-host, daarna een interviewer) en ook hij gebruikt daarvoor een gestileerde 
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standaardtalige stijl. Hij neemt die rol op, zowel om de lessituatie op te leuken als om te 
vermijden dat hij de identiteit krijgt opgeplakt van al te ijverige leerlingen.  
Extract IV–30 
Setting: Les Latijn van meneer De Waele (LK) aan 5 LAWE en LAWI op 11 maart 2014 [3449-3482]. 
Een Latijnse tekst wordt klassikaal vertaald en de leerkracht vraagt de leerlingen wat sultare 
betekent. De leerkracht schrijft het correcte antwoord op het bord en Lothar DM. leest het af. 
Daarna ontstaat er een discussie over de spelling van onstuimig (is het nu ontstuimig of onstuimig?). 
1 Lothar DM Sultare /Lat./ wa zou ta sijn? (1.0) Wa 's sultare /Lat./? Ke' gij da?  
2 Kasper M I don' know /Eng./. 
3 Lothar DM Koop je een klinker? 
4 Kasper Don't ask me /Eng./. 
5 Lothar DM [leest stilletjes voor van het bord] Ontstuimig (2.0) en wa beteken’ ta? 
6 Arlena Is 't nie on? 
7 LK Nee ontstuimig (0.5) nee nee. 
8 IVL [Schudt nee]. 
9 Kasper Wa beteken' ta? 
10 LK Nee is ’t onstuimig? 
11 Lothar DM Nee 't is ont stuimig ze denk ek. 
12 Arlena Ja nee ’t zal. 
13 LK Ik heb de oplossing voor alles. 
14 Margo Internet. 
15 Lothar DM 't Is ont stuimig normaal. 
16 Arlena Ja da zal wel. 
17 Kasper Ont stuimig (0.5) ja. 
18 LK Der kan ier niemand nog zeggn da 'k ik een taalfout maak e. 
19 Lothar DM [staccato] Wat denk jij ervan heer Kasper? 
20 Kasper [staccato, sterke wisselingen in intonatie] Ik denk ontstuimig heer Lothar De  
  Mulder. 
21 Arlena Ma nee ma pff ja. 
22 Margo 't Is gewoon onstuimig. 
23 Lothar DM Je mag geen name noemen. 
24 Kasper Jo' jowel. 
In de meeste lessen houdt Lothar DM. zich relatief afzijdig. We zien hem enkel actief 
meewerken in de klas tijdens de lessen Latijn van meneer De Waele. In die lessen lijkt hij 
zich nogal op zijn gemak te voelen, vermoedelijk doordat de leerlingen maar met vijf 
Latijn volgen. In die beperkte groep heerst bovendien een erg losse, ongedwongen sfeer. 
Wanneer de leerlingen klassikaal een tekst vertalen en de leerkracht dus voortdurend 
vraagt wat de betekenis is van Latijnse woorden, dan zien we Lothar steeds actief mee-
denken en op zoek gaan naar het juiste antwoord. Dat is ook het geval in Extract IV–30. 
Meneer De Waele heeft net gevraagd wat het Latijnse woord sultare zou kunnen 
betekenen, waarop Lothar zich in regel 1 luidop afvraagt wat het antwoord is. Hij slaagt 
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er niet in het juiste antwoord te bedenken en betrekt Kasper (die naast hem zit en de 
microfoon draagt) bij zijn zoektocht (“ke’ gij da”, r. 1). Dat is een risicovolle praktijk 
aangezien Lothar op die manier zowel aangeeft dat hij actief betrokken is bij de les als 
probeert Kasper te betrekken. Het is met andere woorden mogelijk dat Lothar op die 
manier beschouwd wordt als een al te ijverige leerling. Om die negatieve evaluatie te 
voorkomen, neemt hij even de rol op van een televisiepresentator die het Rad van Fortuin 
presenteert en de “kandidaat” Kasper uitnodigt om een “klinker te kopen”. Door – met 
andere woorden – op die manier een grapje te maken, zoekt hij aansluiting bij een peer 
(Kasper) en distantieert hij zich tijdelijk van de inhoud van de les.  
De leerkracht noteert het correcte antwoord op het bord, maar Arlena trekt de spelling 
van dat antwoord in twijfel. Wanneer meneer De Waele en de leerlingen daarover 
discussiëren, betrekt Lothar zijn vriend Kasper opnieuw bij de discussie door hem naar 
zijn mening te vragen in de stijl van een interviewer (standaardtalige stijl, nadrukkelijke 
uitspraak van alle klanken). Dat is (opnieuw, zie Extract IV–4) erg vergelijkbaar met de 
praktijk die de Londense leerling Hanif illustreert in het onderzoek van Rampton (2006). 
In Extract 8.11 toont Rampton aan hoe Hanif erg geïnteresseerd geraakt in het thema van 
de les en probeert ook zijn medeleerlingen te betrekken bij de les door hen te bestoken 
met quizvragen zoals een quizmaster dat zou doen. Zowel Lothar als Hanif maken dus 
handig gebruik van niet-schoolse genres en personae om hun medeleerlingen te 
betrekken bij de les.  
Kasper reageert als een geïnterviewde op de “interviewvraag” van Lothar in een 
overdreven stijl (standaardtalige uitspraak, sterke wisselingen in intonatie) en hij noemt 
Lothar daarbij met voor- en familienaam. Daarop reageert Lothar met een verwijt aan het 
adres van Kasper: je mag geen namen noemen wanneer het opnametoestel aanwezig is. 
Op die manier verwijst Lothar naar een wereld van spionage en undercoveragenten, waar 
namen noemen nefaste gevolgen kan hebben voor diegene wiens naam genoemd werd. 
Die wereld wordt wel vaker gelinkt aan het dragen van de microfoon. Zo vraagt Koen 
bijvoorbeeld een tweetal keer “Inge hoort u ons? Over” in de microfoon, verwijzen zowel 
Lothar DM. als Lothar VW. naar de microfoondrager als een undercoveragent, geeft 
Amélie aan dat Jorien haar “saboteert” omdat ze voortdurend haar naam zegt in de 
microfoon en bekent Margo dat ze zich een spion voelt als ze de microfoon draagt. Die 
associatie tussen de aanwezigheid van een microfoon en de spionagewereld werd 
overigens ook gemaakt door de kinderen in het onderzoek van Snell (2010) en door de 
Marokkaanse jongens die door Jaspers (2005) onderzocht werden. In Jaspers’ studie 
bleken de jongens ook gebruik te maken van een relatief standaardtalige stijl om de 
personages uit die wereld weer te geven (zie bijvoorbeeld Jaspers' analyse van extract IV 
- 13 waarin de leerlingen zowel verwijzen naar Sherlock Holmes, communicatie over de 
radio (alfa papa tango), als naar de politie, cf. Jaspers, 2005, pp. 316-317).  
Door gebruik te maken van de microfoon om beschamende informatie over mede-
leerlingen te delen of om de rol aan te nemen van een mediafiguur (i.e. een tv-host, een 
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interviewer, een reporter) creëren de leerlingen gezamenlijk plezier en vinden ze 
aansluiting bij elkaar. Daarbij voeren ze telkens een stijlwissel door naar een meer 
standaardtalige stijl. Dat doen ze ook wanneer ze in de huid kruipen van een leerkracht 
en op die manier in interactie treden met elkaar. Vooral de jongens van 5 MTWE (zie ook 
Van Lancker, 2016a) zijn bedreven in die praktijk. Zij nemen aan de hand van een 
stijlwissel naar gestileerde standaardtaal vaak de rol op van een leerkracht om elkaar te 
berispen of te corrigeren. Extract IV–31 illustreert die praktijk. 
Extract IV–31 
Setting: Les wiskunde van mevrouw De Vos (LK) aan 5 LAWE en MTWE op 29 april 2014 [1063-
1079]. De les gaat over kansberekeningen en bij wijze van voorbeeld maken de leerlingen en de 
leerkracht samen een opgave. Mevrouw De Vos heeft de opgave voorgelezen, ze stelde een aantal 
vragen om de leerlingen aan te zetten tot nadenken en nu vraagt ze aan de leerlingen om een 
berekening te maken.  
1 LK Dus als ik da tan uitreken reken is /eens/ uit drie to' te negende. 
  (1.8) 
2 Jerom Neegntienduust zesonderdvierentachtig. 
3 Koen Duust (1.0) duust. 
4 Tijl Duust da bestaa’ nie. 
5 LK Negentienduizend. 
6 Vincent Negentienduizend Jerom [lachje]. 
7 Arnoud Wel moe' je Algemee' Nederlan’s praatn ier e.  
8 Vincent [Lachje]. 
9 Arnoud Neeg’tienduizend zesonderddrieëntachtig. 
10 Koen [Lachje].  
11 LK Ja. 
In Extract IV–31 gebruikt Jerom het dialectische telwoord duust om de oplossing te 
geven voor de berekening die de leerlingen moesten maken. Waarom die woordkeuze zo 
bijzonder is en waarom Jerom er dan gebruik van maakt, dat analyseren we hieronder (bij 
IV.4, maar zie ook Van Lancker, 2016a). Eerst gaan we dieper in op de corrigerende 
reacties van Vincent en Arnoud in respectievelijk regel 6 en 9.  
Dat Jerom een dialectisch woord gebruikt wanneer hij klassikaal antwoord geeft op de 
vraag van een leerkracht, maakt hem vatbaar voor een correctie door de leerkracht. Die 
correctie komt er echter niet; mevrouw De Vos herhaalt gewoon het antwoord van Jerom 
in regel 5 terwijl ze het op het bord noteert. Ze vervangt duust daarbij wel door duizend, 
maar de neerwaartse intonatie van haar uiting wijst erop dat die vervanging begrepen 
moet worden als een manier om het antwoord te herhalen zonder zelf het dialectische 
woord te gebruiken (zie ook Hoofdstuk II), eerder dan als een negatieve evaluatie van wat 
Jerom oorspronkelijk zei. Aangezien commentaar van de leerkracht op de dialectische 
vorm van dat antwoord uitblijft, nemen een aantal leerlingen de rol van evaluator-
corrector op zich. 
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Zo herhaalt Koen met afkeurende toon tweemaal de duust van Jerom (r. 3)41 en ontkent 
Tijl het bestaan van het woord (r. 4). Daarnaast maken Arnoud en Vincent de (impliciete) 
regels voor het taalgebruik in de klas nog eens duidelijk: expliciet door de regel te 
vermelden (r. 7) en impliciet door een correctie aan te bieden in een standaardtalige stijl 
(r. 6 en 9). Gebruik maken van de schoolregels lijkt een legitieme manier te zijn om de 
lessen op te leuken (zie ook D'Amato, 1993; Jaspers, 2011b, 2014b) die dan ook door de 
jongens erg vaak gebruikt wordt. De leerlingen nemen daarbij dus de interactionele rol 
op van de leerkracht, maar enkel bij de talige correcties hanteren de leerlingen een 
standaardtalige stijl om die rol vorm te geven. De rol van corrigerende of evaluerende 
leerkracht wordt hier met andere woorden verbonden aan standaardtaalgebruik (zoals 
ook werd vastgesteld in onderzoek van o.a. Jaspers, 2006; Madsen, 2014). 
Op het eerste gezicht lijken de evaluerende en corrigerende reacties van Koen, Tijl, 
Vincent en Arnoud dus te bevestigen dat het ongepast is voor leerlingen om een dialect-
woord te gebruiken wanneer ze een antwoord geven in de klas. In die context is 
Standaardnederlands gepast. Echter, de speelsheid van die reacties toont ook aan dat 
Koen, Tijl, Vincent en Arnoud niet helemaal menen wat ze zeggen. Dat blijkt onder andere 
uit de vele lachjes die aanwezig zijn in de interactie en uit het feit dat de jongens ook echt 
een rol spelen (namelijk de rol van (evaluerende/corrigerende) leerkracht). Bovendien 
gaven Jerom en Koen tijdens een feedbackinterview zelf aan dat de evaluatie van het 
gebruik van duust door Jerom vooral geïnterpreteerd moet worden als amicale plagerij. 
Dat geplaag geeft het dialectische taalgebruik van Jerom dan ook meteen een plaats in de 
klascontext: door op dat taalgebruik te reageren op een niet-authentieke en speelse 
manier, wordt de standaardtaalnorm in klascontexten niet bevestigd, maar eigenlijk 
lichtelijk gecontesteerd.  
b) Interacties met leerkrachten 
Slechts 15 van de 95 stijlwissels naar een gestileerde standaardtalige stijl die in de data 
geïdentificeerd konden worden, komen voor wanneer leerlingen interageren met een 
leerkracht. In ieder van die gevallen wordt de gestileerde standaardtalige stijl gehanteerd 
om de hiërarchische relatie tussen de leerkrachten en de leerlingen te thematiseren en 
te contesteren, zowel op een speelse als op een minder speelse manier. Uiteraard blijkt 
die contestatie duidelijker in het ene dan in het andere fragment. Hieronder analyseren 
we een aantal duidelijke voorbeelden van speelse en niet-speelse contestatie aan de hand 
van een stijlwissel naar een gestileerde standaardtalige stijl. 
 
                                                     
41 Dit soort correctiepraktijk zien we ook werkelijk gedemonstreerd door een leerkracht in Extract IV–36 
hieronder, waar mevrouw Smets de niet-standaardtalige uiting van Nadia herhaalt om haar zo aan te sporen te 
herformuleren. 
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Hierboven bleek al dat leerlingen aan de hand van een stijlwissel naar meer standaard-
taal duidelijk kunnen maken dat ze de rol opnemen van een leerkracht. Ze doen dat om 
aan de hand van die rol een medeleerling te berispen of te corrigeren en zo een plezante 
sfeer te scheppen (cf. Extract IV–31). Ook in interacties met leerkrachten kunnen leer-
lingen soms aan de hand van een linguïstische stijlwissel duidelijk maken dat ze even in 
de huid kruipen van een leerkracht. In onderstaand extract heeft dat een speels effect.  
Extract IV–32 
Setting: Observatie van een les Latijn van meneer De Waele (LK) aan 6 LAWE, LAMT en LAWI op 7 
oktober 2014. Margo heeft haar voet omgeslagen en loopt daarom met krukken. Terwijl hij les 
geeft, houdt meneer De Waele die krukken vast, steunt hij erop en wijst hij er af en toe een 
leerling mee aan.  
1 LK Zijn der mensen die deze tekst heel moeilijk vinden? Anders kan ek  
  ondersteuning bieden [toont kruk]. 
2 Arlena Zijn der mensen die deze mop zeer flauw vonden? [hand in de lucht, kijkt de  
  klas in] 
Uit de geobserveerde lessen blijkt dat meneer De Waele nogal houdt van een 
(woord)grapje in de les. Wanneer leerlingen een stijlfiguur niet meteen konden benoem-
en als een anafoor, gaf hij bijvoorbeeld als tip “ze werkt op de kermis en haar naam is 
Anne” [14 03 11 - LAT Kasper; 5423] en in een andere les Latijn legde hij uit dat je het 
woord blijdschap met lange ij moet schrijven omdat het anders een “lade vol tranen” is [14 
10 07 - OBS (1)]. Dat meneer De Waele dus in regel 1 van Extract IV–32 een grapje maakt, 
is niet verrassend. Ook het feit dat een leerling dat grapje negatief evalueert als een 
flauwe mop, is niet uitzonderlijk. Wel opvallend is de manier waarop Arlena dat in regel 
2 van bovenstaand extract doet. Ze doet zich namelijk heel even voor als de leerkracht en 
ze maakt daarbij gebruik van een standaardtalige stijl (zie het behoud van de eind-ən bij 
mensen en vonden en het gebruik van zeer in plaats van vree), die afwijkt van haar normale 
taalgebruik. We beschouwen die stilistische switch als een stilering, die als doel heeft 
datgene wat de leerkracht net gezegd heeft te intensiveren en te ridiculiseren. Dat Arlena 
hier de rol opneemt van de leerkracht, blijkt uit het feit dat ze het intonatiepatroon en de 
syntactische structuur van de uiting van de leerkracht overneemt. Op die manier vertolkt 
ze eigenlijk meneer De Waele die aan de leerlingen in de klas vraagt of ze zijn mop flauw 
vonden. Meteen daarna vervult ze dan opnieuw een leerlingenrol door haar hand in de 
lucht te steken en dus eigenlijk te antwoorden op de vraag die meneer De Waele zogezegd 
gesteld zou hebben.  
Arlena’s reactie in bovenstaand extract is potentieel erg contesterend. Arlena heeft 
vanuit haar hiërarchisch lagere positie als leerling eigenlijk niet het recht om de leer-
kracht erop te wijzen dat ze zijn mop flauw vindt en al zeker niet om de leerkracht op 
dergelijke manier publiekelijk te ridiculiseren. Meneer De Waele en de aanwezige leer-
lingen gaan echter erg amicaal met elkaar om, waardoor we ervan uit kunnen gaan dat 
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de vraag van Arlena in regel 2 zowel door haar medeleerlingen als door meneer De Waele 
beschouwd wordt als een koekje van eigen deeg (hij maakt een mopje, een leerling maakt 
ook een mopje) dat bijdraagt aan de gemoedelijke sfeer in de klas. In de veldnotities werd 
de reactie van meneer De Waele op die plagerij niet opgenomen. Dat betekent ook dat hij 
niet kwaad werd; een dergelijke reactie had namelijk hoogstwaarschijnlijk wel de veld-
notities gehaald.  
Ook in het volgende extract neemt een leerling aan de hand van een linguïstische 
stijlwissel de rol op van een leerkracht om de leerkracht die aanwezig is in de interactie 
op die manier speels op haar plaats te zetten.  
Extract IV–33 
Setting: Les cultuurwetenschappen van mevrouw Bouillaert (LK) voor 5 HUMA op 25 februari 2014 
[1157-1274]. Het onderwerp van de les is censuur in de media en de leerkracht heeft net verteld 
dat de film “Nymphomaniac” van Lars von Trier in heel wat landen gecensureerd werd. Dat zet 
er Lore M. blijkbaar toe aan een vraag te stellen over het Russische invoerverbod op kanten 
ondergoed.  
1 Lore M. Mevrouw vinde gij da kunnn?  
2 LK U [maant Lore non-verbaal aan om hand op te steken].  
3 LK Lore. 
4 Lore M. Vinde gij da kunnn da ge gee' kante slipkes meer moogt draagn in da in da één  
  land daar? 
5 LK E' waarover gaa' ta tan euh?  
6 Lore M. In da één land daar xxx.  
7 Jessie Wadde?  
8 LK Da één land over welk l'?  
9 Jorien Rusland.  
10 LK A ja xxx daar weet ek niets van 
11 Kayleigh Moog' taar nu gee' kantn onderbroek nie meer draagn.  
12 Jessie Nee.  
13 Liese [geaffecteerd] Volgt gij geen actua mevrouw?  
14 Lore M. Allez.  
15 LK Ma da weet ek nu nie van de kanten onderbroeke xxx 
  […] 
16 LK A ja maar misschien komt alle kanten ondergoed van Oekraïne en aa'gezien da  
  Oekraïne voor ee' gedeelte een deel van et land. 
  […] 
17 LK 'k Ga eerste mijne zin afmaakn en dan mag jij onmidd’llijk reageren Kayleigh  
  (1.0) ge weet da ter in Oekraïne en da volg ek wel Liese [lachje] (1.5)  
  [geaffecteerd] "volgt gij de actua niet?" 
18  [Gelach]. 
19 LK Euh dat er in Oekraïne van alles aan de hand is de revolutie e en daar is eige’lijk  
  da land eem beetjen in twee verdeeld e sj::t. 
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In de les waaruit bovenstaand extract afkomstig, heerste al van bij het begin een erg 
informele en gemoedelijke sfeer. Mevrouw Bouillaert startte de les namelijk met de 
mededeling dat ze “Kayleigh haar vuile film” gevonden had. Kayleigh had in de vorige les 
blijkbaar verteld dat haar ouders naar de film “Nymphomaniac” gekeken hadden, een film 
waarin heel wat expliciete seksscènes getoond worden. Mevrouw Bouillaert komt daar nu 
op terug en legt uit dat die film in heel wat landen gecensureerd werd. Lore M., Nadia en 
Kayleigh tonen veel interesse in dat thema en proberen mevrouw Bouillaert er ook van 
te overtuigen een stukje van de film te tonen in de les. Mevrouw Bouillaert gaat niet in op 
dat verzoek, waarna Lore overschakelt op een verwant thema: het verbod op kanten 
ondergoed in Rusland. Lore wil graag weten welke mening mevrouw Bouillaert heeft over 
dat verbod, maar mevrouw Bouillaert moet toegeven dat ze niet op de hoogte is (r. 10: 
“daar weet ek niets van”). Die kans grijpt Liese om mevrouw Bouillaert te verwijten dat 
ze de actualiteit niet volgt (regel 13). Het is niet onmogelijk dat dit verwijt vaker in de 
andere richting gaat: dat leerlingen de actualiteit niet volgen is een wijdverspreide 
verzuchting in het onderwijs, en wordt hier overigens geïllustreerd door Lores verwijzing 
naar “da één land daar” (regel 4 en 6). Hier is het echter de leerkracht die iets niet blijkt 
te weten. Door dat gebrek aan kennis expliciet te onderstrepen met een retorische vraag 
die in een schoolse context gewoonlijk dient om leerlingen een gebrek aan kennis en ijver 
aan te wrijven, formuleert Liese in regel 13 een enigszins gewaagd, speels verwijt.  
Strikt genomen is het verwijt van Liese niet standaardtalig. Liese gebruikt immers het 
pronomen gij en de werkwoordsvorm op -t die daarbij hoort. Toch analyseren we Lieses 
uiting als een switch naar een gestileerde standaardtalige stijl, omdat we veronderstellen 
dat Liese in haar normale spreekstijl volgde gij zou gebruiken (we beschouwen volgt gij dus 
als een “standaardtaliger” alternatief) én omdat ze op een erg geaffecteerde manier 
spreekt. Ze gebruikt namelijk een uitgesproken stijgende intonatie en ze spreekt alle 
klanken nadrukkelijk uit. Door haar verwijt te formuleren in een standaardtalige stijl 
appelleert Liese aan de institutionele context waarin dit soort verwijten geformuleerd 
worden of meer precies nog aan de personen die dit soort verwijt formuleren (i.e. 
leerkrachten). Tegelijkertijd maakt ze duidelijk dat ze niet als zichzelf spreekt, en een 
grapje maakt, wat de leerkracht in regel 17 ook lijkt te kunnen smaken. 
Net zoals in Extract IV–32, wordt ook in Extract IV–33 de hiërarchische relatie tussen 
leerlingen en leerkrachten dus eigenlijk gecontesteerd. Door die contestatie echter te 
stellen in een gestileerde standaardtalige stijl (en op die manier de stem van een leer-
kracht of van de school als instituut te evoceren) toont Liese aan dat die contestatie on-
schuldig en plagerig bedoeld is. Op die manier wordt de speelse en gemoedelijke sfeer van 
de les en de amicale relatie tussen de leerlingen en mevrouw Bouillaert bevestigd en 
benadrukt.  
Extract IV–34 en Extract IV–35 illustreren nog een aantal speelse contestaties van de 
leerling-leerkrachthiërarchie, maar zonder dat een stijlwissel naar meer standaardtaal 
ook betekent dat de leerling de stem hanteert van een leerkracht of van de school als 
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instituut. In Extract IV–34, bijvoorbeeld, veroorzaken de stijlwissels naar gestileerde 
standaardtaal van Koen, Arnoud en Tijl een ironische situatie waarin de (impliciete) 
verwachtingen van de leerkracht speels gecontesteerd worden. 
Extract IV–34 
Setting: Einde van een les wiskunde van mevrouw De Vos aan 5 MTWE en LAWE op 21 januari 
2014 [6533-6547]. De leerlingen van 5 MTWE hebben nu een vast uurtje studie en bespreken welke 
schoolse taken ze in dat uurtje studie zullen uitvoeren.  
1 Jerom Moetn nog Duits maakn e jonge’s. 
2 Koen A ma wij ebbn da al afgegeevn. 
  (4.0)  
3 Koen [luider en langzamer] Wij gaan heel veel leern voor wiskunde.  
4 Arnoud [langzaam] Ja (0.5) heel veel. 
5 Tijl [luid] Echt ongelooflijk xxx. 
Aan het einde van de les wiskunde en vlak voor een uurtje studie wijst Jerom zijn mede-
leerlingen van 5 MTWE erop dat ze nog een opdracht voor Duits moeten maken (r. 1). 
Koen zegt dat “zij” (het is niet duidelijk met wie hij samengewerkt heeft voor die taak) 
die taak al hebben afgegeven. Een viertal seconden later maakt Koen duidelijk wat hij wel 
zou kunnen doen tijdens de studie: heel veel leren voor wiskunde (r. 3). Hij spreekt daarbij 
luid en nadrukkelijk, alsof hij ervoor wil zorgen dat mevrouw De Vos zeker goed hoort 
wat hij zegt. We interpreteren die uiting als een gestileerde vorm van een standaardtalige 
stijl op basis van een aantal linguïstische (heel veel i.p.v. vree veel, wij i.p.v. wunder), maar 
vooral op basis van een aantal paralinguïstische kenmerken (Koen spreekt opvallend 
luider en langzamer dan in regel 2, wat erop wijst dat hij zijn taalgebruik in de verf zet) 
en op basis van de reactie van Arnoud en Tijl. Ze voegen daar namelijk in gestileerde 
standaardtaal nog aan toe dat ook zij dat van plan zijn. Hoogstwaarschijnlijk mogen we 
die stileringen begrijpen als een middel om de boodschap om te keren: door op een 
overdreven standaardtalige manier te beweren dat ze van plan zijn veel te studeren voor 
wiskunde, geven de jongens eigenlijk aan dat ze dat helemaal niet zullen doen. Extract 
IV–34 is met andere woorden een ironische interactie waarin de leerlingen zich enerzijds 
de identiteit van ijverige leerling toe-eigenen en er zich anderzijds van afzetten om de 
leerkracht zo op een speelse manier duidelijk te maken dat ze niet van plan zijn te voldoen 
aan haar (impliciete) verwachting (namelijk dat de leerlingen veel zouden studeren). 
Diezelfde speelsheid blijkt uit Extract IV–35, waar niet enkel de gemoedelijke sfeer 
tussen leerlingen en leerkracht onderstreept wordt, maar waar ook sprake is van 
strategisch gebruik van stilistische variatie. In Extract IV–35 presenteren Koen en 
Vincent zich immers – aan de hand van een stijlwissel naar meer standaardtaal – als 
behulpzame en voorbeeldige leerlingen, wat ervoor zorgt dat ze kunnen blijven zitten 
waar ze zitten.  
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Extract IV–35 
Setting: Les Nederlands van mevrouw Van Coster (LK) aan 5 MTWE, LAWE, WEWI en LAWI op 17 
maart 2014 [3822-3847]. De leerlingen komen het klaslokaal binnen en gaan zitten. Mevrouw 
Van Coster maakt zich zorgen over het feit dat Arnoud, Jerom, Koen, Thomas, Tijl en Vincent 
allemaal erg dicht bij elkaar gaan zitten.  
1 LK Ma mense wees nu ne keer verstandig (0.5) uit uzelf. 
  (5.0)  
2 Koen Wad is er mevrouw?  
3 LK Dat ge verstandig moet zijn spontaan verstandig.  
4 Koen Spontaan verstandig.  
5 LK Ja en dus niet allemaal naast elkaar gaan zitte. 
6 Koen A ja ok mevrouw.  
7 Tijl Ja ok Lothar gij gaat weg. 
8 Lothar DM. Ma 'k zal 'k ik mij ier zettn.  
9 Vincent Ma ier kan da gee' kwaad we zittn dicht bij jou. 
10 Koen 'k Zal de deur dicht doen. 
11 LK [Lacht]. 
In de lessen Nederlands van mevrouw Van Coster gedragen Arnoud, Jerom, Koen, 
Thomas, Tijl en Vincent zich erg vaak als “hyper-involved boys” (Rampton, 2006, p. 62): 
ze stellen vragen voor de leerkracht de kans kreeg iets uit te leggen, ze bekritiseren haar 
op een speelse manier, ze trekken de inhoud van haar woorden in twijfel en ze doen dat 
allemaal – zo zeggen ze zelf – door “voor de hele klas te roepen” in plaats van door eerst 
het woord te vragen. Dat gedrag beschrijft Alison als “spelen met mevrouw Van Coster” 
en ze vraagt zich af “hoe dat ze [mevrouw Van Coster, ivl] dat kan uithouden met die 
gasten” [15 04 22 - FBINT 2; 558]. Met die kennis in het achterhoofd interpreteren we 
regels 1, 3 en 5 in Extract IV–35 als pogingen van mevrouw Van Coster om het hierboven 
beschreven gedrag van de jongens te vermijden door hen aan te sporen niet allemaal 
naast elkaar te gaan zitten. De jongens hanteren drie verschillende strategieën om 
mevrouw Van Coster ervan te overtuigen dat het niet nodig is dat de jongens een andere 
plaats innemen in de klas (zie ook Rosiers et al., 2017 (in druk); Van Lancker, 2016a). 
De eerste strategie bestaat erin een alternatieve oplossing voor te stellen. Mevrouw 
Van Coster maakt niet helemaal duidelijk van welke leerlingen ze precies verwacht dat 
ze op een andere plaats gaan zitten. Daar maakt Tijl handig gebruik van door voor te 
stellen dat Lothar DM. zich verplaatst (r. 7). Figuur IV–1 toont de plaatsen van de 
verschillende leerlingen tijdens deze les Nederlands. Aangezien Lothar niet behoort tot 
de peergroup van de zes jongens in kwestie en aangezien hij zich in de les ook niet 
gedraagt als een “hyper-betrokken” jongen (cf. supra), mag het duidelijk zijn dat de ver-
huizing van Lothar van zijn eerste (Lothar 1) naar zijn tweede plaats (Lothar 2) geen echte 
oplossing biedt voor het probleem dat mevrouw Van Coster voorziet. Integendeel, die 
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verhuizing maakt het contact tussen Tijl en Thomas, twee goede vrienden die wel tot de 
peergroup behoren, gemakkelijker. 
Figuur IV–1 Positie van de leerlingen in de klas tijdens de les Nederlands van mevrouw Van 
Coster op 17 maart 2014 
Vincent demonstreert een tweede strategie, die erin bestaat uit te leggen dat de 
huidige positie van de leerlingen “geen kwaad kan” aangezien de leerlingen zich sowieso 
allemaal dicht bij de leerkracht bevinden, waardoor ze hen goed in de gaten kan houden. 
De derde strategie wordt gebruikt door zowel Koen als Vincent, die zich aan de hand van 
diverse semiotische middelen presenteren als modelleerlingen die tegemoet willen 
komen aan de talige, conversationele en andere verwachtingen van de leerkracht. Koen 
doet dat door als enige te reageren op de uiting van de leerkracht in regel 1. Nadat 
mevrouw Van Coster in regel 1 een nogal vage instructie heeft gegeven, volgt er een 
pauze van ongeveer vijf seconden. Na die pauze vraagt Koen een verheldering (r. 2). Op 
die manier komt hij tegemoet aan de conversationele verwachtingen van de leerkracht. 
Dat is ook het geval in regel 4 waar Koen de uiting van de leerkracht herhaalt en op die 
manier te kennen geeft dat hij nadenkt over de betekenis ervan. Mevrouw Van Coster 
komt ter hulp en maakt in regel 5 duidelijk waar het om gaat. In regel 6 geeft Koen dan te 
kennen dat hij begrepen heeft wat mevrouw Van Coster bedoelt. Ook aan de meer 
algemene verwachtingen van de leerkracht (die betrekking hebben op het gedrag van de 
leerlingen), probeert Koen te beantwoorden, door spontaan voor te stellen de deur te 
sluiten (r. 10). Door dus te proberen te voldoen aan de (impliciete) conversationele en 
andere verwachtingen van de leerkracht, presenteert Koen zichzelf als een brave en 
conformerende leerling.  
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Die voorbeeldige-leerlingidentiteit probeert Koen bovendien vorm te geven aan de 
hand van zijn taalgebruik. In regel 1 initieert de leerkracht duidelijk geen conversatie in 
Algemeen Nederlands: ze reduceert maar tot ma, gebruikt de verbogen vorm (ne) van het 
lidwoord een en het niet-standaardtalige reciproke pronomen uzelf in plaats van jezelf. Dat 
is niet zo uitzonderlijk. Onderzoek heeft immers aangetoond dat leerkrachten vaak 
minder standaardtalig spreken op het moment dat ze zich bijvoorbeeld met klas-
management moeten bezighouden (zie bijvoorbeeld De Caluwe, 2012) en dat bleek ook 
het geval te zijn in Westoever. Toch antwoordt Koen in een behoorlijk standaardtalige 
stijl: hij gebruikt er in plaats van der (r.2) en hij past geen subjectsverdubbeling toe waar 
dat mogelijk is (‘k in regel 8). Samen met het gebruik van de beleefde aanspreekvorm 
mevrouw, beschouwen we die standaardtalige stijl als een metapragmatische praktijk (cf. 
Van Lancker, 2016a) die bijdraagt tot zijn zelfpresentatie als modelleerling. In een feed-
backinterview liet ik Arnoud en Vincent naar exact hetzelfde extract luisteren en toen 
beschreef Arnoud het (talige) gedrag van Koen als “spottend slijmen”. Koen presenteert 
zichzelf dus met andere woorden als een hielenlikker, maar op een spottende en onge-
meende manier. 
Die derde strategie vinden we ook terug bij Vincent, die slechts één standaardtalig 
kenmerk (jou) introduceert in zijn voor het overige niet-standaardtalige spreekstijl (zie 
reductie van maar tot ma, h-procope in hier, t-deletie in dat en syllabering van de eind-ən 
bij zitten). Dat een erg beperkte stijlwissel toch betekenisvol kan zijn, benadrukt ook 
Schilling-Estes (2002, p. 394): “even a single occurrence of a highly salient feature can 
carry strong social connotations”. De stijlwissel naar standaardtalig jou is erg saillant om 
twee redenen. Ten eerste werd de leerkracht in dezelfde les geen enkele andere keer 
aangesproken met een standaardtalig pronomen. Standaardtalig jou maakt met andere 
woorden geen deel uit van het “normale” taalgebruik van de leerlingen (zie ook de 
resultaten van de kwantitatieve analyses in Hoofdstuk III). Daarnaast had Vincent ook de 
mogelijkheid om de vorm u (“we zitten dicht bij u”) te gebruiken. Die vorm zou dan 
ambigu zijn, omdat het zowel een formele beleefdheidsvorm als een informele, niet-
standaardtalige vorm kan zijn. Door jou te selecteren, maakt Vincent dus onverkort 
duidelijk dat hij overschakelt op een standaardtalige stijl. Op die manier kan hij zichzelf 
– net zoals Koen – de identiteit van een voorbeeldige leerling aanmeten. Echter, door die 
stijl te overdrijven (het gebruik van standaardtalig jou staat erg ver af van het normale 
taalgebruik van Vincent), maakt hij ook duidelijk aan zijn peers dat hij in altera persona 
spreekt en dat hij dus niet beschouwd kan worden als een hielenlikker of strever.  
Door zichzelf (talig en op andere manieren) te presenteren als leerlingen die tegemoet 
willen komen aan de verwachtingen van de leerkracht, slagen Koen en Vincent er ook in 
de leerkracht ervan te overtuigen dat ze kunnen blijven zitten. Na regel 10 lacht ze en 
uiteindelijk mogen de jongens hun plaatsen behouden. Op die manier wordt het gezag 
van de leerkracht – die volgens haar hiërarchisch hogere positie het recht heeft te 
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beslissen waar de leerlingen plaatsnemen – op een speelse, maar strategische en 
effectieve manier ondermijnd.  
Die contestatie van het gezag of de hiërarchisch hogere positie van de leerkracht aan 
de hand van taalgebruik gebeurt echter niet altijd op een speelse manier. In onderstaand 
extract, bijvoorbeeld, zien we hoe een aantal leerlingen in conflict treden met mevrouw 
Smets. Aan het einde van het extract wordt dat conflict bovendien door Nadia op een 
talige manier in de verf gezet.  
Extract IV–36 
Setting: Uurtje studie voor wiskunde voor 5 HUMA en ECMT op 21 maart 2014. Normaal gezien 
moeten de leerlingen tijdens dit lesuur een test voor wiskunde afleggen, maar aan het begin van 
het lesuur bespreken de leerlingen samen met mevrouw Smets (LK) eerst nog een toneelstuk dat 
door Lore M., Nadia, Kayleigh, Veerle, Frances en Caren werd opgevoerd tijdens het vorige lesuur 
(Nederlands). Daarna zullen ze aan de test beginnen en houdt mevrouw Smets toezicht. 
1 LK Euhm je zei ook in die b' zelfde brief zei ze euhm "mijn naam te te bedoezelen". 
2 Lore M. Ja. 
3 LK Ma wad is et werkwoord? Je bedoezelt geen naam maar je be? (0.5) Niet  
  bedoezelen maar be? 
4 Nadia xxx.  
5 Lore M. Ge moog' et zien e 't staa' zo in dien brief e.  
6 LK Ja ja ja maar in 't boek staa' 't zo nie bezoedelen.  
7 Lore M. Jawel (0.5) in 't boek staa' ’t zo. 
8 Kayleigh Jawel 't is rech’streeks gekopieerd. 
9 LK In 't boek staa' ter bezoedelen zeker weten jullie ebben dyslectisch dingetje  
  gedaan daar j' ebt er bedoezelen va' gemaakt im plaats van bezoedelen. 
10 Lore M. Ma nee 't is echt gekopieerd.  
11 Nadia Nee ma 't is gekopieerd uit ’t boek. 
12 LK Ma bedoezelen bestaat niet. 
13 Lore M. Ma 't is echt gekopieerd.  
14 LK A ja ok.  
15 Jessie Ma misschien ebde 't gewoo' verkeerd xxx.  
  […] 
16 Nadia A kijkt in ’n boek.  
17 LK Ja.  
18 Frances 't Staa' terin.  
19 LK [spreekt nadrukkelijk alle klanken uit] A kijkt in dem boek.  
20 Nadia [spreekt nadrukkelijk alle klanken uit] Kijk eens in het boek.  
21 LK Ja ik zal is /eens/ kijke in et boek goed. 
In regel 1 van Extract IV–36 beweert mevrouw Smets dat de leerlingen een taalfout 
hebben gemaakt tijdens hun opvoering van het toneelstuk: ze hebben het werkwoord 
“bedoezelen” gebruikt in plaats van het correcte “bezoedelen”. Lore M. , Nadia, Kayleigh 
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en Frances gaan sterk in het verweer tegen die bewering en leggen de verantwoordelijk-
heid voor de fout bij het boek. In regels 5, 7, 8, 10, 11, 13, 16 en 18 proberen ze mevrouw 
Smets duidelijk te maken dat de brief die ze voorlazen tijdens het toneelstuk (en waarin 
de taalfout dus zou voorkomen) gekopieerd is uit het boek. Als in die brief dus 
“bedoezelen” staat, dan is dat omdat het ook zo in het boek staat, beweren ze. Eerst gaat 
mevrouw Smets in discussie met de leerlingen en toont ze aan dat ze niet gelooft dat er 
“bedoezelen” staat in het boek (r. 6, 9 en 12). Vanaf regel 14 lijkt ze de discussie te willen 
afronden en geeft ze toe (r. 14: “A ja ok”). Nadia spoort de leerkracht dan aan om het boek 
erbij te nemen en te controleren wat er staat. Tijdens de hele discussie spreken de 
leerlingen behoorlijk tussentalig (gebruik van het g-paradigma voor de pronomina van 
de tweede persoon enkelvoud (r. 5), adnominale flexie bij die (r. 5) en de (r. 16), t-deletie 
bij staa’ (r. 6, 18), reductie van maar (r. 10, 11, 13), ter voor er (r. 18), imperatief op -t (r. 
16)). Toch is het pas aan het einde van de discussie, wanneer mevrouw Smets de 
inhoudelijke strijd heeft opgegeven, dat ze dat taalgebruik corrigeert.  
Wanneer Nadia “kijkt in ’n boek” zegt (r. 16), herneemt mevrouw Smets die uiting in 
een gestileerde (overdreven, met meer nadruk) niet-standaardtalige stijl (r. 19). Dat doet 
ze wel vaker wanneer ze de leerlingen wil wijzen op hun niet-standaardtalige taalgebruik. 
Bovendien uit mevrouw Smets dan ook telkens (impliciet) de verwachting dat de leer-
lingen hun taalgebruik corrigeren. Door met andere woorden de niet-standaardtalige 
uiting van Nadia op een overdreven manier te herhalen (en zo te ridiculiseren), maakt ze 
kenbaar dat ze verwacht dat Nadia haar uiting herformuleert in een standaardtalige stijl. 
Dat doet Nadia ook, namelijk door enkel standaardtalige varianten te gebruiken, door de 
nadruk te leggen op alle klanken én door een staccatostijl te hanteren. Op die manier 
grijpt Nadia de kans om wat de vorm betreft zonder aarzeling maximaal aan de ver-
wachting van mevrouw Smets te beantwoorden: ze biedt een bijzonder standaardtalige 
versie aan van haar eerder niet-standaardtalige uiting. Wat de inhoud betreft, echter, 
wijkt Nadia geen millimeter af van haar vorige uiting. Inhoudelijk herhaalt ze met andere 
woorden exact wat ze in regel 16 al gezegd had. Op die manier kan ze haar punt eigenlijk 
nog een keer maken.  
De stijlwissel naar een standaardtalige stijl van Nadia in bovenstaand extract moet hier 
dan ook begrepen worden als een assertieve intensivering van haar verzet tegen de visie 
van mevrouw Smets. Nadia is er – samen met Lore, Kayleigh en Frances – op gebrand de 
discussie met mevrouw Smets te winnen. Door dan, na een impliciete aansporing van 
mevrouw Smets, maximaal te investeren in de vorm van haar verzet en die vorm zelfs te 
overdrijven, zet ze dat verzet nog meer kracht bij en neemt ze nog stelliger dan eerst haar 
positie in (zie ook Extract IV–15 waar Vincent aan de hand van een conventionele stijl-
wissel naar een standaardtalige stijl zijn argumentatie kracht bijzet).  
Hieronder analyseren we nog twee extracten waarin leerlingen op een vergelijkbare 
(zij het minder hevige) manier gebruik maken van een stijlwissel naar een gestileerde 
standaardtalige stijl om zich te verzetten tegen (het gezag van) een leerkracht. In Extract 
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IV–37, bijvoorbeeld, zien we hoe Koen mevrouw Van Coster eerder brutaal van antwoord 
dient aan het begin van een les Nederlands.  
Extract IV–37 
Setting: Observatie van een les Nederlands van mevrouw Van Coster (LK) aan 5 LAWE, LAWI, 
MTWE en WEWI op 25 november 2013. De leerlingen komen net de klas binnen na de speeltijd 
van 10u10. 
Leerlingen komen binnen, er is veel rumoer. LK vraagt de leerlingen om stil te zijn, te gaan zitten 
en hun schoolagenda te nemen. 
1 LK Koen heb je gehoord wat ik gezegd heb?  
2 Koen  Ga zitten (0.5) neem uw schoolagenda.  
Het antwoord van Koen is een perfecte imitatie van wat de leerkracht zei, inclusief intonatie en 
de korte pauze tussen de twee instructies. 
In regel 1 vraagt mevrouw Van Coster aan Koen of hij gehoord heeft wat ze net gezegd 
heeft. Vermoedelijk heeft Koen immers zijn schoolagenda nog niet genomen, waaruit 
mevrouw Van Coster dan afleidt dat hij niet aan het luisteren is (omdat hij babbelt of met 
andere dingen bezig is). Regel 1 moet dan met andere woorden beschouwd worden als 
een berisping aan het adres van Koen en een aansporing om zijn schoolagenda er wel bij 
te nemen. Vermoedelijk verwacht mevrouw Van Coster dan ook dat Koen uiteindelijk 
(eventueel nadat ze de instructie herhaald heeft) zal reageren met twee handelingen: 
gaan zitten en de schoolagenda nemen. In de plaats daarvan kiest Koen er echter voor om 
niet te reageren op de instructie, maar enkel op de vraag die de leerkracht gesteld heeft. 
Door de instructie van mevrouw Van Coster met andere woorden letterlijk te hernemen, 
bevestigt hij enkel dat hij de instructie gehoord heeft, maar geeft hij er niet per se gevolg 
aan. Koen gaat voorbij aan de impliciete verwachting van mevrouw Van Coster. Hij doet 
dat bovendien in een standaardtalige stijl (behoud van eind-ən bij zitten, geen t-uitgang 
bij de imperatieven, geen adnominale flexie bij uw schoolagenda), wat de assertiviteit van 
zijn uiting onderstreept (cf. supra). Kortom: Koen maakt hier – onder andere door gebruik 
te maken van een stijlwissel naar gestileerde standaardtaal – op een assertieve manier 
duidelijk dat hij niet zomaar doet wat de leerkracht impliciet van hem verwacht. Die 
contestatie van mevrouw Van Costers gezag wordt bovendien niet opnieuw gecon-
testeerd door de leerkracht. Zij gaat namelijk niet verder in op Koens uiting in regel 2 en 
begint aan haar les, wat als een overwinning voor Koen beschouwd kan worden.  
Extract IV–38 ten slotte, toont Lore M. die aan de hand van een gestileerde standaard-
talige stijl ingaat tegen de problematisering van haar gebrek aan kennis – en dat van haar 
medeleerlingen – door de leerkracht.  
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Extract IV–38 
Setting: Les Engels van mevrouw De Reu voor 5 HUMA en LAWE op 15 januari 2014 [3981-4020]. 
Er wordt klassikaal een woordenschatoefening gemaakt waarbij steeds één leerling een 
beschrijving voorleest en dan moet proberen die beschrijving te koppelen aan het juiste woord 
uit een gegeven woordenlijst. Een leerling (onduidelijk wie) heeft net de omschrijving voor-
gelezen die bij het woord fascist hoort, maar ze verbindt die omschrijving aan het woord racist. 
De leerkracht corrigeert haar en biedt het juiste antwoord aan (regel 1).  
1 LK Fascist /Eng./  
2 ?  Ee’ wa?  
3 LK A fascist /Eng./  
4 Nadia Wa is da fascist?  
5 LK Fascist fascist Hitler nazi fascist /Eng./? (2.0) You saw this in history class  
  /Eng./. 
6 Nadia No /Eng./.  
7 LK E' da nog nie geleerd euh?  
8 Lore [verandert stemkwaliteit - grappig stemmetje] Mor ba neek seg. 
9 LK Is da voor volgend jaar pas 't sesde? 
10 Lore M. [verandert stemkwaliteit - grappig stemmetje] 'k Weed et niet 'k zit in et  
  bubbelbad. 
11 LK Fascist ke(n) je toch e.  
12 Nadia Nee.  
13 LK Watte?  
14 Veerle Wadde?  
15 LK Wie doe ter ier gedrag en cultuur?  
16 Kayleigh [verandert stemkwaliteit - grappig stemmetje] Wundre.  
17 LK Ke(n) je da woord fascist? (0.5) A ja ja jullie wel.  
18 ? Ma da e'(n) wij nog nie gezien ze.  
19 Lore M.  Ge moe’ ons weer nie be<sch>ouwn ‘lijk da wij dommerikn zijn ze.  
20 Veerle BUSO klas.  
21 Nadia Zunder zij(n) strevers wij kunnn daar to(ch) nie aan doen.  
22 Lore M. Jongne. 
De leerkracht geeft het juiste antwoord bij de woordenschatoefening (regel 1: 
“Fascist”), maar dan blijkt dat de leerlingen niet vertrouwd zijn met dat woord (zie regel 
2 en 4). Dat verbaast mevrouw De Reu, die in regel 5 stelt dat de leerlingen dat woord vast 
geleerd hebben in de les geschiedenis. Nadia ontkent dat, waarna mevrouw De Reu op-
nieuw verbaasd vraagt of de leerlingen dat woord nog niet geleerd hebben. Mevrouw De 
Reu thematiseert en problematiseert met andere woorden het feit dat de leerlingen het 
woord fascist niet kennen. In de interviews maken de leerlingen duidelijk dat ze die 
problematisering door mevrouw De Reu – die volgens de leerlingen ook vaker voorkomt 
– interpreteren als een signaal dat mevrouw De Reu haar leerlingen percipieert als 
dommeriken. Tegen die perceptie verzetten de meisjes zich in bovenstaand extract op 
verschillende manieren. Zo gebruiken zowel Lore M. (regel 8) als Kayleigh (regel 16) een 
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stijlwissel naar dialectisch taalgebruik om een vraag van de leerkracht te beantwoorden. 
Die stijlwissels worden hieronder (onder punt IV.4) behandeld. Daarnaast maken zowel 
Lore M. (regel 19) als Veerle (regel 20) die impliciete perceptie van de leerlingen als 
dommeriken expliciet en Lore maant de leerkracht er zelfs toe aan afstand te doen van 
die perceptie. Nadia maakt bovendien een onderscheid tussen “wij” (Nadia en haar peers 
– dus Kayleigh, Lore, Veerle, Frances en Caren) en “zunder”. De andere leerlingen, die het 
woord blijkbaar wel kennen (aangezien ze affirmatief antwoorden op de vraag van 
mevrouw De Reu in regel 17, onhoorbaar in de opname, maar af te leiden uit het tweede 
deel van die regel) zijn volgens Nadia strevers (regel 21) waar zijzelf en haar peers zich 
van willen distantiëren.  
Lore, ten slotte, verwijst in regel 10 naar de liedjestekst van een liedje dat de meisjes 
ook eerder in de les al zongen. Het betreft het lied “Bubbelbad”, een parodie op de 
popsong “Bubble Butt” van Major Lazor door het Vlaamse satirische programma “Tegen 
De Sterren Op”. Op die manier gaat Lores antwoord deels in op de vraag van de leerkracht 
(“’k Weed et niet”) en deels niet (“’k zit in et bubbelbad”). Dat Lore een standaardtalige 
stijl hanteert wanneer ze een liedjestekst “citeert”, is niet verrassend (cf. de analyses die 
onder punt IV.3.2 werden gepresenteerd). Die standaardtalige stijl wordt door Lore echter 
overdreven en geridiculiseerd (zie haar “grappige stemmetje”). Lores reactie kan ver-
moedelijk beschouwd worden als een (speelse, maar wel gemeende) uiting van verzet 
tegen mevrouw De Reus problematisering van het gebrek aan kennis bij de leerlingen. 
Haar verzet vertoont namelijk veel overeenkomsten met een eerdere uiting van verzet 
waarover de leerlingen dikwijls vertelden tijdens de veldwerkperiode. Blijkbaar had 
mevrouw De Reu de leerlingen van 5 HUMA eens BUSO-kinderen genoemd (vandaar de 
verwijzing naar een terugkerende praktijk (“weer”) in regel 19 en de vermelding van 
“BUSO-klas” in regel 20). Tijdens de volgende les hadden de leerlingen zich naar eigen 
zeggen dan ook zo gedragen: ze waren de klas binnengekomen terwijl ze kreunende 
geluiden maakten en Lore had zelfs haar sportbroek op haar hoofd gezet. Door met andere 
woorden een overdreven versie te tonen van datgene waarvan ze beschuldigd werden, 
maakten ze duidelijk aan mevrouw De Reu dat ze zich verzetten tegen die beschuldiging. 
Lores uiting in regel 10 kan misschien wel op dezelfde manier begrepen worden. Lore 
gedraagt zich daar immers als een bijzonder onwetende leerling, door letterlijk te zeggen 
dat ze het antwoord niet kent én door een nonsensicale aanvulling te geven die ook 
terugverwijst naar een lied dat eerder in de les gezongen werd. Door zich met andere 
woorden te gedragen als een extreem domme dommerik, verzet ze zich tegen mevrouw 
De Reus (vermeende) typering van de leerlingen als domme of onwetende leerlingen. 
 242 
IV.3.4 Conclusie: (sociale) betekenissen van de standaardtalige 
spreekstijl 
Wat ten eerste blijkt uit bovenstaande analyses, is dat de leerlingen relatief vaak over-
schakelen van hun default taalgebruik naar een standaardtalige stijl. De meeste van die 
stijlwissels zijn bovendien conventioneel (322/417 of 77%) én komen voor in een 
klascontext (290/417 of 70%). De analyses in dit hoofdstuk nuanceren dus in zekere zin 
het beeld dat naar voren komt uit het vorige, waar bleek dat vier leerlingen heel vaak de 
niet-standaardtalige variant(en) selecteren voor tien onderzochte variabelen. Met andere 
woorden, terwijl uit Hoofdstuk III bleek dat het taalgebruik van de leerlingen behoorlijk 
afwijkt van de standaardtaalnorm die door het beleid (althans op macroniveau, cf. II.1) 
wordt gesteld, tonen bovenstaande analyses aan dat de leerlingen toch in staat en bereid 
zijn over te schakelen op een standaardtalige stijl in specifieke situaties (vooral in de klas) 
en met specifieke doeleinden (bijvoorbeeld om te antwoorden op de vraag van een 
leerkracht en tegelijkertijd een correctie of berisping te vermijden (cf. Extract IV–12)).  
Uit de vele stijlwissels naar een standaardtalige stijl bij voorlezen, het aanhalen van 
leerstof, citeren… zouden we kunnen concluderen dat de leerlingen enkel gebruik maken 
van standaardtalige vormen wanneer de situatie of de precieze taaldaad die ze stellen hen 
daar als het ware toe verplicht. Bij voorlezen, het aanhalen van leerstof en citeren is het 
namelijk gewoon om een standaardtalige stijl te hanteren; al te sterk afwijken van de 
standaard zou de gemarkeerde situatie zijn. Op die manier lijkt de stilistische praktijk van 
de leerlingen nogal passief, want bepaald door de situatie of de taaldaad die gesteld wordt. 
Toch tonen de analyses hierboven aan dat de leerlingen stijlwissels ook actief en 
strategisch kunnen aanwenden. De stijlwissels naar een standaardtalige stijl kunnen dan 
conventioneel of gestileerd zijn. Zo maken leerlingen gebruik van switches naar een 
conventionele standaardtalige stijl om de identiteit van een voorbeeldige leerling op te 
roepen en op die manier een correctie of berisping van de leerkracht te vermijden (cf. 
Extract IV–12) of om een verzoek aantrekkelijker voor te stellen (cf. Extract IV–13). Ook 
wanneer leerlingen in discussie treden met een leerkracht en willen benadrukken dat ze 
overtuigd zijn van hun gelijk, kunnen ze op een conventionele (cf. Extract IV–15) of 
gestileerde manier (cf. Extract IV–36) overschakelen van hun default taalgebruik naar een 
standaardtalige stijl. 
Het stijlgebruik van de leerlingen kan dus vaak begrepen worden als een vorm van 
relatiewerk. Zo gebruiken de leerlingen ten eerste conventionele wissels naar een 
standaardtalige stijl om de institutionele rol van voorbeeldige leerling (cf. Extracten IV-
10, 12 en 13) of de discursieve identiteit van “verbaliseerder van leerstof” (cf. Extracten 
IV-3, 4, 5, 6 en 9) aan te nemen om op die manier de geroutineerde institutionele relaties 
op Westoever te reproduceren. Door met andere woorden de (impliciete) talige regels op 
school te volgen, bevestigen de leerlingen de hiërarchische relatie tussen de opleggers 
van de regels (de leerkrachten, de school) en de volgers van de regels (de leerlingen). De 
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analyses tonen echter aan dat de overgang naar een gestileerde standaardtalige stijl in 
interacties met leerkrachten ook kan wijzen op een contestatie van het gezag of de 
hiërarchisch hogere positie van de leerkracht. In Extracten IV-15 en 36 bijvoorbeeld geeft 
Vincents en Nadia’s stijlwissel naar een standaardtalige spreekstijl hun discursieve 
autoriteit. Hun stijlwissels naar meer standaardtaal maken namelijk duidelijk dat ze erg 
overtuigd zijn van hun gelijk en dat ze zich in de discussie niet zomaar gewonnen willen 
geven ten opzichte van een hiërarchisch meerdere (i.e. de leerkracht). In die extracten 
(en ook in Extracten IV-37 en 38) is de contestatie van het gezag van de leerkracht 
gemeend, maar dat is niet altijd het geval. Extracten IV-32, 33, 34 en 35 illustreren speelse 
contestaties en die kunnen bovendien een relatieversterkend effect hebben. Voor de 
speelse contestaties die we hierboven analyseerden, bleek dat alleszins telkens het geval. 
In Extract IV - 33, bijvoorbeeld, verwijt Liese mevrouw Bouillaert op plagerige toon dat ze 
de actualiteit niet volgt. Die contestatie speelt in op de bestaande, relatief amicale relatie 
tussen Lies en mevrouw Bouillaert en draagt er in dit geval ook aan bij.  
Uiteraard verrichten de onderzochte leerlingen ten tweede ook relatiewerk aan de 
hand van stijlwissels in peer-to-peer-interacties. In onze data hadden de stijlwissels naar 
een standaardtalige stijl in interacties tussen leerlingen telkens een relatiebevestigend of 
een relatieversterkend effect. Door bijvoorbeeld te zingen (in een standaardtalige stijl, 
maar een tussentalige stijl is evengoed mogelijk, cf. Extract IV–14) vrolijkten de 
leerlingen de klascontext op en maakten ze samen plezier. Daarnaast gebruikten ze een 
gestileerde standaardtalige stijl om te mediëren tussen de identiteiten van voorbeeldige 
en niet al te enthousiaste medeleerling (cf. Extracten IV-17 en 30), om een gevoelige 
boodschap te verzachten (cf. Extract IV–25) of om de gevoeligheid uit een ritueel-sensitief 
moment te halen (cf. Extract IV–18) en om elkaar te plagen, bijvoorbeeld door in een 
standaardtalige stijl beschamende dingen te zeggen over een medeleerling in de 
microfoon (cf. Extracten IV-27 en 28), door een medeleerling te berispen zoals een leer-
kracht dat doet (cf. Extract IV–31) of door een geveinsd verwijt te uiten (cf. Extract IV–
26). Ook in het gezamenlijk afkeuren of het zich gezamenlijk distantiëren van een bepaald 
idee, onderwerp of een bepaalde persona, schuilt een vorm van relatiewerk. De basis van 
een vriendschap is immers vaak een gelijkaardige houding ten opzichte van bepaalde 
ideeën of identiteiten. Door bijvoorbeeld op een talige manier duidelijk te maken dat de 
leerlingen zich distantiëren van een leerkracht (en/of van het taalgebruik van die leer-
kracht) (cf. Extracten IV-19 en 21), van een bepaalde talige praktijk (cf. Extracten IV-16 
en 20), van een moraliserende praktijk die geassocieerd wordt met volwassenen en/of 
leerkrachten (cf. Extract IV–22) of van een ongewenste leerlingenidentiteit (cf. Extracten 
IV-23 en 24) toonden de leerlingen dat ze aansluiting zochten bij hun peers. 
Ten derde lijken de leerlingen ook stijlwissels te hanteren om duidelijk maken hoe ze 
zich verhouden tot het onderzoek en de onderzoekster. In Extract IV–29, bijvoorbeeld, 
lijkt Chloés reactie op het verzoek van Noor om eens iets te zeggen (in de microfoon) een 
subtiel verzet tegen het onderzoek in te houden. Vermoedelijk gaat Chloé ervan uit dat 
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de onderzoekster een inhoudelijk relevante bijdrage verwacht van haar, maar door op 
een nonsensicale manier en in een standaardtalige stijl te antwoorden, geeft ze aan dat 
ze niet zomaar wil beantwoorden aan die (vermeende) verwachting. Hoewel uit Hoofd-
stuk III dus bleek dat het dagelijkse taalgebruik van de leerlingen nogal afwijkt van de 
standaardtaal, tonen bovenstaande analyses aan dat een standaardtalige stijl voor een 
leerling een significant middel blijft om op allerlei manieren uit te drukken hoe hij of zij 
zich verhoudt tot verschillende mensen in de (onmiddellijke) omgeving.  
In die verschillende vormen van relatiewerk, steunen de leerlingen bovendien op een 
aantal associaties tussen standaardtaalgebruik en bepaalde betekenissen die voor een 
groot deel gedeeld blijken. Hieronder bieden we een overzicht van de (sociale) betekenis-
sen van de standaardtalige spreekstijl in de onderzochte context. Zowel de conventionele 
als de gestileerde switches worden daarbij in rekening gebracht. Net door af te wijken van 
de routine leren die gestileerde switches ons namelijk ook meer over wat normatief is in 
een bepaalde context, of met de woorden van Jaspers (2007, p. 62):  
“Etalage-gedrag op bijzondere momenten is natuurlijk informatief over de routine 
die het moet herstellen. Wanneer in dergelijk gedrag ook talig materiaal wordt 
gebruikt, beschikken we in feite over praktische metalinguïstische activiteit die 
informatie verschaft over de betekenis van taalvariëteiten in gevestigde sociale 
routines (cf. Rampton 2006).” 
De analyses van de stijlwissels naar een standaardtalige stijl bevestigen wat al uit heel 
wat voorgaand sociolinguïstisch onderzoek bleek. Standaardtaligheid wordt door de 
leerlingen geassocieerd met: 
i. school en het verwerven of uitwisselen van kennis: 
 kennis en schoolse materie: Extracten IV-3, 4, 5, 6, 9, 12, 17 en 30; 
 schoolse identiteiten: 
- de voorbeeldige leerling: Extracten IV-10, 12, 13, 23, 24, 30, 34, 35 en 36; 
- de (berispende/corrigerende) leerkracht: Extracten IV-19, 21, 31, 32, 33 en 37; 
 schriftelijke taal: Extracten IV-3, 4, 5, 6, 7 en 8; 
ii. media en spreken in een microfoon: 
 gemediatiseerd taalgebruik: Extracten IV-14, 28 en 30; 
 consequentialiteit: Extracten IV-27, 28 en 29; 
iii. spreken tegen kinderen: Extract IV - 16; 
iv. religie, moraliteit: Extracten IV - 17 en 22; 
v. stijfheid, formaliteit: Extract IV-20; 
vi. interactionele autoriteit: Extracten IV-15 en 36; 
vii. attentheid: Extracten I -18, 25 en 26. 
Op die manier illustreert het concrete taalgebruik van de leerlingen de vaststellingen 
die uit eerder onderzoek naar voren kwamen. Uit het onderzoek van Lybaert (2014) 
bijvoorbeeld, blijkt dat “taalkundige leken” in Vlaanderen standaardtaal verbinden met 
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formele situaties (v.) (zie ook Van Hoof, 2015), het onderwijs (i.) (zie ook Eckert, 2003), 
geschreven taal (i.), de media (ii.) (zie ook Van Hoof, 2015) en spreken tegen hoger 
geplaatsten (v.). Uit het onderzoek van Delarue (2016a, pp. 225-227) blijkt bovendien dat 
leerkrachten soms gebruik maken van meer standaardtaal om autoriteit of afstand te 
signaleren en dus de hiërarchische relatie tussen zichzelf en de leerlingen te benadrukken 
(v. en vi.). De link tussen de aanwezigheid van de microfoon en standaardtaalgebruik (ii.) 
werd (zoals hierboven vermeld) ook vastgesteld in het onderzoek van onder andere 
Jaspers (2005). En dat leerlingen aangeven standaardtaal te willen hanteren tegen hun 
toekomstige kinderen (iii.), lijkt een echo van de ABN42-propaganda die in de tweede helft 
van de vorige eeuw gevoerd werd (cf. Hoofdstuk II). In die tijd werden ouders aan-
gespoord (onder andere door de Bond van Grote en Jonge Gezinnen, zie Van Hoof & 
Jaspers, 2012) ook in het gezin gebruik te maken van het ABN. En die aansporing heeft 
blijkbaar gewerkt. Zo toont De Houwer (2003) bijvoorbeeld aan dat ouders meer 
standaardtaalvormen gebruiken tegen hun kinderen dan tegen elkaar43. Aan de basis van 
die aansporing ligt het idee dat kinderen die standaardtaal kennen, meer kansen zullen 
krijgen in hun leven. Standaardtaal wordt dan gezien als belangrijk kapitaal op de 
linguïstische markt (cf. Bourdieu, 1991) en ouders doen hun best om hun kinderen van bij 
de start zo veel mogelijk van dat kapitaal mee te geven. Dat geloof in de emancipatorische 
kracht van de standaardtaal was dominant tijdens de periode van hyperstandaardisering 
in de vorige eeuw (cf. supra) en blijkt dus nog steeds aanwezig te zijn in Vlaanderen.  
Dat geloof verklaart bovendien de dubbele houding die de onderzochte leerlingen van 
Westoever demonstreren ten opzichte van de standaardtaal. Enerzijds geven ze aan niet 
zo vaak gebruik te maken van Standaardnederlands omdat dat moeilijk, formeel, stijf en 
geforceerd is (cf. IV.3.1). Anderzijds lijken ze er wel van uit te gaan dat kennis van de 
standaardtaal een voordeel biedt op de linguïstische markt waarop ze handelen. Bovenien 
toont hun stijlgebruik aan dat ze de structuur van die linguïstische markt bevestigen. 
Zowel in hun stijlwissels naar een conventionele als naar een gestileerde standaardtalige 
stijl, bevestigen de leerlingen immers de indexen die traditioneel geassocieerd worden 
met standaardtaalgebruik, zoals bijvoorbeeld ernst, autoriteit en formaliteit. De speelse 
manier waarop die indexen soms worden aangewend in talige praktijken, lijkt ook niet 
als doel te hebben die indexicale link in vraag te stellen of te contesteren. De talige 
praktijken (zowel de speelse als de ernstige) stellen de leerlingen in de eerste plaats in 
staat om relationele verhoudingen uit te drukken (cf. supra). 
De laatste index die de leerlingen lijken te associëren met standaardtalig taalgebruik – 
attentheid – verwijst naar de functie van de standaardtaal als cultuurtaal. In een 
 
                                                     
42 ABN is de afkorting voor Algemeen Beschaafd Nederlands, de benaming van de Nederlandse standaardtaal in 
Vlaanderen ten tijde van die standaardiseringsperiode (i.e. ongeveer 1950 tot 1980). 
43 Al zijn er wel verschillen tussen het taalgebruik van de vader en dat van de moeder en tussen het taalgebruik 
gericht aan oudere en aan jongere kinderen. 
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standaardiseringsproces nemen maatschappelijke elites immers vaak het voortouw, 
ondersteund door officiële instituten zoals de overheid, het onderwijs en de media. Op 
die manier wordt de standaardtaal dan ook geassocieerd met de omgangsvormen die 
courant zijn in die instituten en tussen die elites (Ryan, Giles, & Sebastian, 1982). In die 
contexten worden omgangsvormen gepercipieerd als hoffelijk, afstandelijk en gefor-
maliseerd, waardoor de standaardtaal ook met die attributen verbonden wordt. Terwijl 
dialecten met andere woorden vaak beschouwd worden als natuurlijke, authentieke en 
ruwe talen, is een standaardtaal dan een gecultiveerde, beschaafde, gepolijste en voor een 
deel ook een artificiële of onnatuurlijke taal (cf. Deprez, 1981; Lybaert, 2014; Taeldeman, 
1991). Tijdens de periode van intensieve standaardisering in Vlaanderen (cf. supra) 
werden die indexen ook expliciet verbonden met het Standaardnederlands (zie 
bijvoorbeeld Jaspers & Brisard, 2006; Van Hoof & Vandekerckhove, 2013). Illustratief 
daarvoor is de voormalige benaming van de standaardtaal in Vlaanderen: het ABN of het 
Algemeen Beschaafd Nederlands. Dialectgebruik wordt dan gezien als een ongedwongen 
manier van spreken die weinig inspanning, aandacht (cf. Labov, 1972) of moeite (cf. 
Lybaert, 2014) veronderstelt van de taalgebruiker. Standaardtaalgebruik, anderzijds, 
impliceert wel een inspanning van de taalgebruiker en die inspanning kan beschouwd 
worden als een uiting van respect, hoffelijkheid of attentheid ten opzichte van de 
gesprekspartner. In dat opzicht is het ook niet verrassend dat leerlingen overschakelen 
op een standaardtalige stijl op het moment dat ze de noodzaak zien extra voorzichtig, 
beleefd of attent om te springen met hun gesprekspartner (zoals bijvoorbeeld in 
Extracten IV-18, 25 en 26). De analyses van de wissels naar een dialectische stijl hieronder 
zullen aantonen dat de leerlingen ook vertrouwd zijn met de omgekeerde beweging (i.e. 
het gebruik van een dialectische spreekstijl om brutaliteit, ruwheid of onbeschaafdheid 
over te brengen). 
IV.4 Analyse van de stijlwissels naar een dialectische 
spreekstijl 
De tweede spreekstijl die in dit proefschrift geanalyseerd wordt, is een dialectische 
spreekstijl. Net zoals dat voor de standaardtalige spreekstijl het geval was (cf. IV.3), is het 
onmogelijk aan te geven welke kenmerken deel uitmaken van de dialectische spreekstijl 
van de leerlingen. Sommige leerlingen maken duidelijk dat ze die spreekstijl hanteren 
door slechts één uitspraakvorm aan te passen, anderen schakelen min of meer 
consequent over naar dialectvormen en nog anderen overgeneraliseren zelfs dialect-
kenmerken om op die manier de style shift te markeren. Hoe dat er in concrete interacties 
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precies uitziet, analyseren we onder punt IV.4.2 en IV.4.3. Eerst onderzoeken we hoe 
leerlingen hun eigen gebruik van een dialectische spreekstijl inschatten.  
IV.4.1 Emische status van de dialectische spreekstijl 
Net zoals over standaardtaal of een standaardtalige spreekstijl, wordt in ieder interview 
ook over dialect of een dialectische spreekstijl gesproken. Maar de meningen van de 
leerlingen over dialect of dialectisch taalgebruik lopen zo mogelijk nog meer uiteen dan 
hun meningen over standaardtaal of standaardtalig taalgebruik. De leerlingen percipië-
ren en evalueren dialect met andere woorden op zeer diverse manieren en vaak zijn die 
diverse houdingen ten opzichte van het dialect ook aanwezig bij één en dezelfde leerling. 
Erg verrassend is dat niet; decennia aan sociolinguïstisch perceptie- en attitudeonderzoek 
hebben aangetoond dat taalgebruikers vaak ambivalente houdingen hebben ten opzichte 
van dialect (zie bijvoorbeeld het verschil tussen overt en covert attitudes waar onder andere 
Coupland en Kristiansen (2011) op wijzen). Dat komt natuurlijk doordat in standaard-
taalculturen (cf. Milroy, 2001) ook vaak ambigue adviezen worden gegeven over dialect-
gebruik. Hoewel de leerlingen niet expliciet lijken aan te geven dat dialect de vijand is 
van de standaardtaal (Taeldeman, 1993), blijft het voor hen onduidelijk op welke manier 
en in welke situaties dialect dan wel gepast is. Uit de interviews met de leerlingen van 
Westoever vallen dan ook grosso modo twee verschillende visies te onderscheiden: een 
negatieve attitude en een positieve attitude ten opzichte van het dialect. 
De eerste visie is het sterkst vertegenwoordigd. De meeste leerlingen geven in de 
interviews aan dat ze zelf geen dialect gebruiken, dat ze dat ook niet kunnen én dat ze 
hun gebrek aan dialectkennis niet betreuren. De kenmerken en attributen die ze toe-
kennen aan dialectgebruik en dialectsprekers, bevestigen wat uit eerder (nationaal en 
internationaal) onderzoek al bleek (zie bijvoorbeeld Edwards, 1982 voor een overzicht). 
Zo associëren de leerlingen dialectgebruik met hun ouders, grootouders of andere “oude 
mensen” of met het verleden (cf. o.a. Liebscher & Dailey-O'Cain, 2009; Lybaert, 2014). Ze 
geven vaak ook aan dat ze dialectgebruik “lelijk” vinden en dat ze het soms moeilijk 
vinden om dialectsprekers te verstaan (cf. o.a. Lybaert, 2014; Taeldeman, 1991). Sommige 
leerlingen zijn iets milder en geven aan dialectgebruik “grappig” (cf. De Decker & 
Vandekerckhove, 2012) te vinden, in plaats van lelijk of onverstaanbaar. Bovendien 
komen dialectsprekers volgens hen vaak “boertig” (cf. o.a. De Decker & Vandekerckhove, 
2012; Lybaert, 2014; Van Bezooijen, 2004; Van Hoof, 2015), “grof” of “ongeïnteresseerd” 
over. Daarom vinden ze ook dat dialectgebruik niet gepast is voor een leerling op school 
(cf. o.a. Delarue & Van Lancker, 2016; maar zie Vancompernolle, 2012) (en zeker niet als 
die leerling een leerkracht aanspreekt), voor de opvoeding van hun kinderen (Kuppens & 
De Houwer, 2003), voor tv-presentatoren, voor schriftelijk taalgebruik (zowel formeel (in 
 248 
een brief) als informeel (op Facebook)), in een werkomgeving (tijdens een sollicitatie-
gesprek of in interactie met je baas of collega’s) of in het hoger onderwijs.  
In bovenstaande beschrijving van de visie van de leerlingen stellen we het nogal zwart-
wit, maar de leerlingen nuanceren hun negatieve visie ten opzichte van het dialect ook 
wel. Zo maken ze vaak een onderscheid tussen “een beetje” en echt “plat” (of “plat plat”) 
dialect praten. Die laatste stijl wijzen ze in bovenstaande contexten af, maar met een 
beetje dialectgebruik hebben ze doorgaans geen moeite. Bovendien zijn de meeste 
leerlingen ook mild voor het concrete dialectische taalgebruik van meneer Mertens, 
meneer Vilijn en meneer Drets. In ieder sociolinguïstisch interview wordt/worden één of 
meerdere van deze leerkrachten genoemd als leerkrachten die lesgeven in een 
dialectische stijl (volgens sommige leerlingen zelfs in “plat dialect”). Normaal gezien 
zouden de meeste leerlingen dat soort taalgebruik in die context afkeuren, maar van 
meneer Mertens, meneer Vilijn en meneer Drets wordt het vaak geaccepteerd. Hun 
taalgebruik wordt dan “grappig”, “leuk” (cf. Lybaert, 2014; Van Bezooijen, 2004) of 
“authentiek” (cf. o.a. De Decker & Vandekerckhove, 2012; Lybaert, 2014; Van Bezooijen, 
2004) bevonden en een aantal leerlingen denkt zelfs dat die leerkrachten hun dialectische 
taalgebruik strategisch inzetten om hun lessen op te leuken en minder saai te maken. 
Daarnaast geven heel wat leerlingen (ook diegenen die zich relatief negatief uitlaten over 
het dialect), in het interview ook toe (meer) dialect te gebruiken in familiale contexten 
(Deprez, 1981; Geerts, Nootens, & Van den Broeck, 1980; Lybaert, 2014; Taeldeman, 1991; 
Van Bezooijen, 2004).  
Hoewel heel wat leerlingen aangeven zelf geen dialect te willen spreken en het dialect 
ook niet te willen gebruik in de opvoeding van hun toekomstige kinderen, uiten velen 
toch hun bezorgdheid over dialectverlies. Die ambivalente houding – die dus niet 
uitzonderlijk is, cf. supra – doet ook denken aan de visie van de standaardtaalijveraars ten 
tijde van de standaardisering in Vlaanderen. Die ijverden immers in theorie voor een 
“harmonieuze co-existentie van dialect en standaardtaal” (Van Hoof & Jaspers, 2012, p. 
106) en uitten zich dikwijls in poëtische termen over de waarde van het dialect. Echter, 
door ook in de huiselijke kring het ABN te promoten en het dialect te weren, werkten ze 
het dialectverlies in de hand. Volgens Van Hoof en Jaspers (2012, p. 108) werd het 
uitsterven van de dialecten dan ook gezien als “niets meer dan collateral damage: te 
betreuren, maar te rechtvaardigen nevenschade van vooruitgang en modernisering”. Die 
visie lijkt geëchood te worden door de meeste leerlingen van Westoever: hoewel ze het 
jammer zouden vinden de dialecten te zien verdwijnen, zijn ze niet bereid zelf dialect te 
spreken of het dialect door te geven aan de volgende generatie. Tot een vergelijkbare 
vaststelling kwamen ook De Decker en Vandekerckhove (2012) al eerder.  
Uiteraard zijn het niet enkel de leerlingen met een negatieve attitude ten opzichte van 
het dialect die dialectverlies betreuren. Vooral de leerlingen die in de interviews 
aangeven dat ze houden van het dialect (zo vindt Kayleigh bijvoorbeeld dialect “ ’t zaligste 
da ter is” [14 05 09 - INT 11; 1881]), maken zich ongerust over het verdwijnen van de 
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dialecten. Toch zijn ook zij niet bereid hun kinderen op te voeden in het dialect. Ze 
associëren dialectgebruik namelijk met “grof”, “onbeleefd” en “vulgair” taalgebruik, 
zoals bijvoorbeeld blijkt uit onderstaand extract. 
Extract IV–39 
Setting: Interview met Kayleigh, Lore M. en Nadia op 9 mei 2014 [1733-1746]. De meisjes hebben 
eerder in het interview verklaard dat ze vaak dialect gebruiken en dat ze nogal “gehecht” zijn 
aan dat dialect. Ik vraag hen of ze hun kinderen dan ook in het dialect willen opvoeden.  
1 IVL E' zoude gij u kinders in in ’t AN opvoedn?  
2 Lore M. Euh ja.  
3 IVL Ja zo veel mogelijk euh.  
  […] 
4 IVL Ma vinde da ta' nie.  
5 Lore M. A's ze klein zijn ja.  
6 IVL A ma ja en gaa'.  
7 Lore M. 'lijk Kun' to' moeilijk zeggn [stemmetje] "ei 'k g<oa> ui kee' tege de tege de mure  
  pl<a>kkn e" kund' to' nie teegn u kleinn zeggn [lachje] allez ja. 
8 Kayleigh [Lachje]. 
   […] 
9 Lore M. Ma 'lijk ie 'lijk mijne kleinn e dienn in d' Sport44 e…  
10 Kayleigh A ver<sch>rikkelijk.  
11 Lore M. …dienn zegt alles over e ma jong z' zo zegt ij… 
12 IVL De kl' de kleinn van cafébaas of zo? A.  
13 Kayleigh Ja.  
14 Lore M. …ja zo euh wa zei t ij? "Boem sjakalaka" en al. 
15 IVL [Lacht].  
16 Lore M. En [zingt] "bier en tiete" zo dien’ kleinn e.  
17 Kayleigh Ma ze leern em da ook da doe 'k nie ze.  
18 Lore M. Da moe' mijn’ kleinn echt nie doen ze. 
Wanneer ik vraag aan Lore of ze van plan is gebruik te maken van de standaardtaal bij 
de opvoeding van haar toekomstige kinderen, antwoordt ze erg vastberaden “ja”45. Ze legt 
dat statement verder uit in regel 7 door een (hypothetisch) voorbeeld te geven van wat 
een ouder tegen zijn of haar kind zou kunnen zeggen. Ze verpersoonlijkt daarbij eventjes 
een ouder die tegen een kind dreigt een agressieve handeling te stellen en ze gebruikt een 
dialectische stijl (zie de verdonkering en diftongering van de [a] tot een soort van [ɔə] in 
 
                                                     
44 Café Sport is een pseudoniem. Het verwijst naar een café in de buurt waar de leerlingen dikwijls ’s middags 
lunchen. 
45 De “euh” in regel 2 wijst hier namelijk niet op aarzeling, maar op een soort van verbazing over het feit dat ik 
die vraag überhaupt stel, want het antwoord ligt (blijkbaar) nogal voor de hand. 
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g<oa>, het gebruik van de [œ] voor [y:] in ui, de open uitspraak van de [ɑ] in plakken en de 
overgeneralisatie van de sjwa na substantief bij muur46). Vanuit opvoedkundig perspectief 
is dat natuurlijk een af te keuren uiting. Blijkbaar verbindt Lore dat soort uitingen met 
dialectgebruik. Ook elders in de interviews geven de leerlingen aan dat je kwaad maken 
of iemand uitschelden enkel kan in het dialect. Op een vergelijkbare manier verbindt Lore 
hier dus agressief taalgebruik met dialect en ze distantieert zich van dat soort uitingen, 
zowel door dat letterlijk te zeggen (regel 7: “kun’ to moeilijk zeggn…”) als door een ge-
stileerde dialectische stijl te hanteren. Door namelijk haar stemkwaliteit te veranderen 
(zie “[stemmetje]”) en een dialectregel te overgeneraliseren maakt ze haar uiting 
opvallend dialectisch en neemt ze ook formeel afstand van die uiting.  
Bovendien geeft Lore nog wat verder toelichting bij haar keuze om later AN te 
gebruiken in de opvoeding van haar kinderen. Ze wil namelijk niet dat haar kinderen zich 
gedragen zoals het zoontje van de cafébaas van Café Sport (regel 9). Die zegt immers alles 
na wat volwassenen zeggen (regel 11), inclusief (vermeende) vulgariteiten (regel 16: “bier 
en tiete”, regel 14: “boem sjakalaka”47). Bier en tieten en boem sjakalaka zijn objectief gezien 
niet dialectisch te noemen, maar blijkbaar worden deze uitingen toch door Lore als 
dusdanig gepercipieerd. Door dus te kiezen voor standaardtaalgebruik in de opvoeding, 
kiest Lore met andere woorden expliciet niet voor een soort van taalgebruik dat ze 
verbindt met geweld en vulgariteiten.  
Dat dialect door de leerlingen onder andere geassocieerd wordt met geweld en 
vulgariteiten, verklaart misschien net waarom dat soort taalgebruik zo aantrekkelijk is 
voor een aantal leerlingen. De leerlingen die aangeven dat ze houden van hun dialect, zijn 
namelijk Lore M., Nadia en Kayleigh en in mindere mate ook Caren, Veerle, Liesbet en 
Petra. Zeker die eerste drie meisjes kunnen beschouwd worden als rebelse leerlingen die 
vaak interesse tonen in seksueel getinte thema’s (zie Van Lancker, 2016b). Dat het net 
allemaal meisjes zijn die zich expliciet positief uitlaten over het dialect, lijkt in te druisen 
tegen wat uit voorgaand onderzoek is gebleken. Decennia sociolinguïstisch onderzoek 
(zie bijv. Trudgill, 1983) heeft immers aangetoond dat vrouwen vaak standaardtaliger 
spreken dan mannen. Eckert (2012) gaat er echter van uit dat vrouwen niet per se meer 
standaardtaal hanteren, maar wel intensiever dan mannen gebruik maken van talige 
variatie om sociale verschillen te signaleren. Op die manier wijken de vele stijlwissels 
naar een dialectische stijl van onder andere Kayleigh, Lore M. en Nadia die hieronder 
geanalyseerd zullen worden dus niet af van de verwachtingen.  
 
                                                     
46 In de Oost-Vlaamse dialecten is het niet ongewoon dat substantieven een sjwa-uitgang krijgen, maar normaal 
gezien gebeurt dat niet bij mannelijke woorden zoals muur (Taeldeman, 2008, cf. infra). 
47 De uitroep “boem sjakalaka” (eigenlijk een uiting van vreugde) wordt overigens niet enkel door Lore M., maar 
ook door mamablogster Ester Depret gecategoriseerd als “vuile praat” (zie http://esterdepret.be/de-vuile-
praat-van-mijn-kleuter-fackfackfack/).   
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Zoals uit bovenstaande beschrijving misschien al blijkt, evalueren bovengenoemde 
meisjes hun eigen dialectgebruik en dat van anderen erg positief, zowel wanneer dat 
gesproken wordt in thuiscontexten als op school. Wat deze leerlingen echter precies 
begrijpen onder dialect of dialectisch taalgebruik, zou wel eens sterk kunnen verschillen 
van wat andere leerlingen daaronder begrijpen. In het interview stellen Lore M. , Nadia 
en Kayleigh bijvoorbeeld dat er op Westoever nogal veel gebruik wordt gemaakt van 
dialect, zowel door de leerlingen als door de meeste leerkrachten (alle leerkrachten 
behalve mevrouw Smets). De andere leerlingen geven net aan dat zij zelf en hun mede-
leerlingen, maar ook de leerkrachten (met uitzondering van meneer Mertens, meneer 
Drets en meneer Vilijn) “niet echt dialectisch” spreken. De perceptie van Lore en co staat 
bovendien ver van de werkelijkheid. Uit het etnografisch veldwerk is immers gebleken 
dat op Westoever vooral tussentaal gebruikt wordt, met af en toe excursies naar een 
standaardtalige en in mindere mate naar een dialectische stijl. Het is dus mogelijk dat 
Lore M., Nadia, Kayleigh, Caren, Veerle, Liesbet en Petra dialect beschouwen als “alles dat 
afwijkt van de standaardnorm”.  
De visie die de leerlingen uitdrukken over dialectisch taalgebruik, wordt in de 
interviews ook af en toe verbonden met concrete, herkenbare Vlaamse dialecten. Zo 
worden in de interviews alle dialectgebieden in Vlaanderen (cf. Taeldeman, 2001) 
minstens één keer aangehaald. De leerlingen erkennen met andere woorden het Oost-
Vlaams, het West-Vlaams, het Limburgs en het Brabants (al noemen ze dat het Antwerps). 
Daarnaast worden een aantal lokale dialecten (zoals het Zingems, het Oudenaards (met 
daarbinnen nog het Eins, het Maters en het Nederenaams), het Kruishoutems, het 
Petegems, het Ronses en het Waregems) en een paar (groot)stedelijke dialecten (zoals het 
Gents, het Antwerps, het Aalsters en het Brussels) vermeld. De meeste commentaren 
(namelijk 19 in 6 verschillende interviews) geven de leerlingen wel over het West-Vlaams 
en hoewel ook over dat dialectische taalgebruik de meningen verdeeld zijn, weegt het 
aantal negatieve evaluaties (12) zwaarder door dan het aantal positieve (3). West-Vlaams 
wordt dan benoemd als “plat”, “boertig”, “lelijk”, “onverstaanbaar” en “ergerlijk” taal-
gebruik, al geven een aantal leerlingen ook aan dat ze dat taalgebruik “leuk” en “grappig” 
vinden. De leerlingen karakteriseren hun eigen taalgebruik ook nooit als een soort van 
West-Vlaams (met uitzondering van Kayleigh, die beweert dat haar taalgebruik ken-
merken bevat van het Waregems48), terwijl dat wel geldt voor het Gents, het Ronses, het 
Zingems en het Oudenaards.  
In de volgende twee paragrafen gaan we na of die emische inzichten ook weerspiegeld 
worden in de eigenlijke talige praktijken die leerlingen toepassen. We analyseren eerst 
 
                                                     
48 Waregem bevindt zich bovendien in het overgangsgebied tussen de Oost- en West-Vlaamse dialecten en bevat 
dus ook heel wat Oost-Vlaamse dialectkenmerken. 
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de conventionele stijlwissels naar een dialectische stijl (IV.4.2) en onder punt IV.4.3 gaan 
we dieper in op de gestileerde stijlwissels naar een dialectische stijl. 
IV.4.2 Conventionele stijlwissels naar een dialectische stijl 
Terwijl de meeste stijlwissels naar een standaardtalige stijl conventioneel bleken (zie 
IV.3.2), liggen de verhoudingen tussen conventionele en gestileerde stijlwissels naar een 
dialectische stijl helemaal anders. Slechts 17 van de 118 instanties waarbij leerlingen 
overschakelen van hun default naar een dialectische spreekstijl, kunnen conventioneel 
genoemd worden. Ongeveer een derde (6/17) van die conventionele switches komt voor 
wanneer leerlingen hun sterke afkeuring ten opzichte van iets uitdrukken. Extracten IV-
40, 41 en 42 illustreren die praktijk. 
Extract IV–40 
Setting: Les cultuurwetenschappen van mevrouw Bouillaert (LK) aan 5 HUMA op 25 februari 2014 
[1446-1456]. Mevrouw Bouillaert herhaalt met de leerlingen de inhoud van de vorige les. Toen 
had ze uitgelegd dat kinderen en jongeren vroeger beschermd werden tegen geweld en seks in 
de media aan de hand van censuur, maar dat men dat nu vervangt door mediaeducatie. Mevrouw 
Bouillaert stelt een aantal vragen aan de hele klas om die materie te herhalen. Lore M. antwoordt 
op één van die vragen en voert daarbij een conventionele switch door naar een dialectische stijl. 
1 LK Waarom mocht ge van u ouders nie naar de cinema? 
2 Kayleigh S<e>ks. 
3 LK xxx e dus xxx. 
4 Nadia xxx. 
5 Lore M. Se' jongne (1.0) oe meer da je da gaa' teegnoudn e oe meer da ui kinders da gaan  
  doen. 
6 LK Ja (0.5) ja wel dad eb ek ook gezegd da ’s waar. Vandaar da se daar nu van  
  afgestapt zijn van censuur. (0.5) Nu s' nu pleite ze voor wete ’t nog? (1.0) [met  
  nadruk] Media(0.5)educatie. 
Mevrouw Bouillaert vraagt de leerlingen waarom jongeren vroeger niet naar de 
bioscoop mochten van hun ouders (regel 1). Kayleigh antwoordt in een gestileerde 
dialectische stijl dat dat omwille van de seks is die in de bioscoop getoond wordt (regel 
2)49. Daarna reageren mevrouw Bouillaert en Nadia ongeveer op hetzelfde moment 
 
                                                     
49 Vermoedelijk gebruikt Kayleigh hier een stilering om de ongepastheid van haar antwoord te thematiseren. 
Het is namelijk ongewoon dat leerlingen het in de klas over seks hebben. In dit specifieke geval heeft mevrouw 
Bouillaert natuurlijk expliciet gevraagd naar dat antwoord. De ongepastheid van Kayleighs uiting schuilt dus 
niet in het feit dat het antwoord onverwacht is (zowel de leerkracht als de leerling verwachten dat antwoord), 
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waardoor niet hoorbaar is wat ze zeggen (regel 3 en 4). In regel 5 maakt Lore M. duidelijk 
dat ze het geen goed idee vindt om kinderen te verbieden naar de bioscoop te gaan om 
die reden. Haar gebruik van een bijzonder informele aanspreking als een soort van 
“aankondigingspartikel” (zoals ook mogelijk is met ma cf. III.2.2) of tussenwerpsel (Se’ 
jongne, cf. infra) en van een aantal dialectische kenmerken (zie de uitspraak [œ] voor [y:] 
in ui en de meervoudsvorm -ers in plaats van -eren in kinders) zetten haar boodschap 
kracht bij en onderstrepen haar negatieve houding ten opzichte van het idee.  
De wissel naar een meer dialectische spreekstijl toont hier met andere woorden aan 
dat Lore investeert in haar uiting: de dialectische spreekstijl benadrukt haar sterke 
negatieve houding ten opzichte van de praktijk die door de leerkracht wordt aangehaald 
(i.e. als ouder je kind verbieden om naar de bioscoop te gaan om zo te vermijden dat het 
in aanraking komt met seks). Bovendien is Lores bijdrage aan de discussie eigenlijk 
ongevraagd en dus spontaan. De leerkracht vraagt de leerlingen immers waarom ouders 
hun kinderen vroeger niet naar de bioscoop wilden laten gaan en niet wat de leerlingen 
vinden van een dergelijk verbod. Toch geeft Lore meteen haar mening over die praktijk, 
wat aantoont dat ze betrokken is bij de les en dat ze op een spontane en ongedwongen 
manier haar mening verkondigt. Een dialectische spreekstijl lijkt dus voor Lore een stijl 
te zijn waarmee je recht voor de raap kunt zijn en die je in staat stelt de afkeuring te 
benadrukken die naar voren komen uit de inhoud van je boodschap. Hoewel die 
dialectische spreekstijl en de Se’ jongne ongepast zijn in een klascontext (mevrouw 
Bouillaert zou de jongne van Lore als een onrespectvolle aanspreking kunnen perci-
piëren), lijkt mevrouw Bouillaert tevreden met Lores bijdrage. Ze geeft Lore immers gelijk 
(ja (0.5) ja wel dad eb ek ook gezegd da ’s waar) en ze geeft nog wat meer uitleg. Dat toont aan 
dat Lores stijlwissel naar een dialectische spreekstijl niet als subversief of ordeverstorend 
gepercipieerd wordt.   
Ook in het volgende extract wordt een dialectische spreekstijl gehanteerd op een 
moment dat een leerling afkeuring uitdrukt. Die afkeuring is mogelijk nog sterker dan in 
het vorige fragment, aangezien Nadia in Extract IV–41 ingaat tegen het impliciete verwijt 
van mevrouw De Reu dat de leerlingen (Nadia inclusief) onbekwaam zouden zijn. Het 
object van de afkeuring is met andere woorden sterker betrokken op Nadia persoonlijk 
dan het geval was in Extract IV–40.  
Extract IV–41 
Setting: Les Engels van mevrouw De Reu (LK) voor 5 HUMA, LAWE, LAWI en WEWI op 7 mei 2014 
[1630-1644]. Aan het begin van de les maken de leerlingen een test. Na ongeveer 15 minuten 
kondigt mevrouw De Reu aan dat ze de tests over vijf minuten zal ophalen. Daar komt al protest 
 
                                                     
maar vooral uit het feit dat het onconventioneel is om dergelijke thema’s te behandelen in de klas. Door haar 
ongepaste antwoord dan te verpakken in een “ongepaste” spreekstijl (i.e. een dialectische spreekstijl), maakt 
Kayleigh aan haar luisterpubliek duidelijk dat ze weet dat haar antwoord inhoudelijk ongehoord is. 
 254 
tegen van Nadia, die uitlegt dat ze nog moet beginnen aan vraag drie en vier. Mevrouw De Reu 
reageert daarop door te zeggen dat de leerlingen toch enkel zaken moesten onderlijnen en 
verbinden, dat ze geen volledig essay moesten schrijven, waarna Nadia wat geïrriteerd ant-
woordt dat ze eerst alles moet vertalen om de opgave te kunnen maken (omdat ze niet goed is in 
Engels). Wanneer de meeste leerlingen een paar minuten later ingediend hebben, is Nadia nog 
steeds bezig. Mevrouw De Reu vraagt de leerlingen om hun handboek te nemen en een halve 
minuut later uit ze regel 1 van het onderstaande extract.  
1 LK Ja goed geef maar af e seg 'm paar lijntjes trekkn paar letterkes schrijvn. 
2 Kayleigh Ma se-eg. 
3 LK En ier en daar ee' werkwoord invulln. 
4 Nadia Go joengne d'n eenn kan 't rapper of d'n andern e. 
  (5.5)  
5 Kayleigh [stil] Zij maakt aar leerlingn ook altijd uit e. 
  […] 
6 LK So books page seventy-three /Eng./. 
7 Kayleigh Mijn bureau opgekuist 't was de moeite ze. 
8 LK E' 'k z' allemaal al g’ad? 
9 Nadia Nee wacht 'k moe' nog twee dingn xxx. 
10 LK xxx. 
  […] 
11 Kayleigh Ma mevrouw seg we zij' wel leerlingn e.  
12 Lore M. Ge doet precies of da u leerlingn dom zijn. 
13 LK Ma 'k zeg 'k ik da nie 't is toch nie veel werk da ge moe' toen. 
In bovenstaand extract gebruikt Nadia jongne als aankondigingspartikel of tussen-
werpsel, net zoals Lore in Extract IV–40 hierboven. Die jongne wordt bovendien nog 
dialectischer gemaakt door de vervanging van de [ɔ] door een langgerekte [u:]: joengne. 
Die dialectische spreekstijl van Nadia zet haar negatieve houding ten opzichte van de 
boodschap van mevrouw De Reu in de verf. Door te benadrukken dat de leerlingen niet 
veel werk hadden aan de test (ze moesten enkel “ ‘m paar lijntjes trekkn”, “paar letterkes 
schrijvn” (regel 1) en “ier en daar ee’ werkwoord invulln” (regel 3)) maakt mevrouw De 
Reu namelijk duidelijk dat ze Nadia’s protest tegen het vroege indienen van de test 
ongegrond vindt. Het gebruik van go joengne in het bovenstaande extract kan dan ook 
geïnterpreteerd worden als een talige praktijk die Nadia hier inzet om zowel aan 
mevrouw De Reu als aan haar medeleerlingen (die Nadia’s uiting ook kunnen horen) 
duidelijk te maken dat ze mevrouw De Reus gebrek aan geduld afkeurt. Door een 
dialectische stijl te hanteren om (onder andere) de leerkracht aan te spreken, gaat Nadia 
immers in tegen de impliciete regel voor het aanspreken van leerkrachten in Westoever 
(namelijk op een beleefde, standaardtalige manier), wat dus haar verzet tegen de inhoud 
van wat mevrouw De Reu zegt, nog benadrukt. 
Bovendien lijkt het erop dat Nadia (regel 4), Kayleigh (regel 2, 5 en 11) en Lore (regel 
12) de boodschap van mevrouw De Reu opvatten als een belediging aan het adres van 
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Nadia. Dan zou mevrouw De Reu bedoelen dat Nadia niet in staat is de test binnen de tijd 
af te werken omdat ze te dom is (cf. regel 12). Vooral Kayleighs bewering dat mevrouw De 
Reu haar leerlingen altijd uitmaakt in regel 5 en Lores expliciete verwijt bestemd voor 
mevrouw De Reu (die ervan zou uitgaan dat haar leerlingen dom zijn) in regel 12 wijzen 
erop dat de meisjes de interactie als beledigend interpreteren. Ook in de interviews die 
we met Lore M., Kayleigh en Nadia hielden, maakten de meisjes duidelijk dat ze het gevoel 
hebben dat mevrouw De Reu hen onvoldoende respectvol behandelt: zo zou mevrouw De 
Reu haar leerlingen “uitmaken” [14 05 09 - INT 11; 308] en “achter hun gat klappen” [15 
05 18 - FBINT 7; 1401]. Vanuit die interpretatie geeft Extract IV–41 dan een ritueel-
sensitief moment weer (cf. supra). Doorgaans behandelen leerkrachten hun leerlingen 
met respect, maar door Nadia’s vraag om meer tijd publiekelijk te evalueren als onge-
grond, lijken Nadia, Lore en Kayleigh het gevoel te hebben dat mevrouw De Reu hen 
“uitmaakt” (regel 5) als “dommeriken” (regel 12) waardoor ze die sociale routine schendt. 
De reactie van Nadia in regel 4 kan dan beschouwd worden als een reactie op die 
schending, die echter niet als doel heeft de normale orde te herstellen (zoals bijvoorbeeld 
wel het geval was in Extract IV–18 en Extract IV–25), maar wel om die schending op de 
voorgrond te plaatsen. In regel 11 en 12 doen Kayleigh en Lore eigenlijk hetzelfde. Door 
mevrouw De Reu expliciet te wijzen op het feit dat haar uitingen door de meisjes 
insulterend worden opgepakt, plaatsen ze mevrouw De Reus ongepaste interactionele 
gedrag op de voorgrond en nodigen ze haar impliciet uit om de normale interactionele 
relaties te herstellen. Dat lijkt mevrouw De Reu uiteindelijk dan (voor een deel) ook te 
doen door in regel 13 te benadrukken dat ze niet de bedoeling heeft haar leerlingen af te 
schilderen als dommeriken. Ze is enkel verbaasd over het feit dat Nadia zo lang spendeert 
aan een test die “nie veel werk” inhoudt. 
Een laatste voorbeeld van de overgang naar een dialectische stijl wanneer leerlingen 
hun afkeuring uitdrukken, wordt weergegeven in Extract IV-42. Daar winden Alison en 
Maaike zich op over het feit dat kinderen de dag van vandaag nogal verwend zijn. 
Extract IV–42 
Setting: Les zedenleer van mevrouw De Corte (LK) op 8 mei 2014 voor alle leerlingen van het 5e 
jaar ASO die voor zedenleer gekozen hebben [9001-9109]. Aan het einde van de les, tussen twee 
lesactiviteiten in, is er wat rumoer en praten de leerlingen onder elkaar. De ouders van Maaike 
hebben het huis wat anders ingericht en Maaike legt aan haar vriendinnen uit hoe haar kamer 
er nu uitziet.  
1 Maaike Voor mijn deur staa' ta kasteel va' mijm broer (2.0) ma we moogn 't nie weg  
  doen omda' mijn nonkel eef' ta hee’maal zelf gemaakt en mij' mama [verandert  
  stemkwaliteit - hoog stemmetje] "is voor u kindjes later e jonge’s we moogn da  
  nie wegsmijtn e". 
2 Jessie Waarom gebruik’ ze da tan? 
3 Maaike Mij' kindere spele me' iPhones en iPads ok? [lachje]  
4 Jessie Waarom gebruik' ze da ta' nie voor in de kinderopvang?  
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5 MLV Omda' 't euh zoda' 't nie kapot zou gaan. (1.5) En die xxx nie mee spele die  
  kindere van moe' huiswerk maakn en tekenen. 
6 Alison Ik ga later mij' kinders echt niet laatn speeln op nen iPad e.  
7 Maaike [Lacht].  
8 Margo Mijn neefj' is ezo vier jaar of zo en da 's.  
9 Alison Ik vin' da ge moet buitn speeln.  
10 Jessie En ik vin' da ter xxx mooie houte speelgoed.  
11 Maaike Da was ee' grapjen e da ik zei da mijn kindern op iPads ginge spele [lacht]. 
  […] 
12 Alison Ge zie' nu zelf' xxx kinders loopn ze zij' misschien arret /net/ twaalf xxx al me'  
  nen Ipod loopn.  
13 Maaike Ja hast da ka' 'k ik nie af die krijgen xxx van under ouders ik e' daar zevenonderd  
  euro aa' zittn betaaln. 
14 LK Ja mag ek ik voor iedereen et systeem uitleggen?  
15 Maaike Ja mijm broer eef' tienn ook al 'k weet nie oe lang.  
16 Alison Da kan toch nie.  
17 Maaike En ij eeft em nie eens volledig moetn betaaln.  
18 LK Ja 't is maar tien minute meer.  
19 Margo Ik moe' ta altijd al’maal zelf betale.  
20 Maaike Ik moe da ook betaaln.  
21 Margo Bij ons thuis krijgt niemand et.  
22 Maaike E' wete mijm broer kan eige’lijk al bij mij' nonkel gaa' werken e ma ij mij' ma  
  laat em nie. 
23 LK xxx we zijn zo xxx.  
24 Maaike Waarom weet ek nie precies ma.  
25 Alison Waa' waar konde misschien (?)?  
26 Maaike Ja is wel in fabriek e ij gaa' ta waarschijnlijk ook no' nie kunne ma ja en dan nog  
  ik ik werktege daar al op mijn twaalefde. 
Wanneer Maaike heeft uitgelegd dat het kasteel dat haar oom zelf gemaakt heeft nu 
voor haar kamerdeur staat en dat haar moeder het niet wil weggooien omdat ze denkt 
dat Maaikes kinderen er nog plezier aan zullen hebben (regel 1), grapt ze dat haar 
kinderen later niet met zelfgemaakte kastelen, maar wel met iPhones en iPads zullen 
spelen. Alison keurt dat idee af in regel 6 en ze licht toe dat ze wil dat haar toekomstige 
kinderen buiten spelen (regel 9). Ze krijgt bijval van Jessie die meer houdt van houten 
speelgoed (regel 10) en ook van Maaike die uitlegt dat ze slechts een grapje maakte (regel 
11). Het gesprek evolueert uiteindelijk tot een gezamenlijke klaagzang van Margo, 
Maaike, Jessie en Alison. Ze keuren het af dat (jonge) kinderen van hun ouders dure 
gadgets (zoals een iPad of een iPod) krijgen en ze geven ook mee dat zij zich die gadgets 
zelf moeten kopen. Dat ze die situatie oneerlijk vinden en veroordelen, blijkt niet enkel 
uit de inhoud van hun uitingen, maar ook uit de vorm ervan. Zo integreren zowel Alison 
als Maaike opvallende dialectvormen in hun taalgebruik, respectievelijk in regel 6 en 12 
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(kinders en arret50) en 26 (ik werktege51) en gebruikt Maaike in regel 8 de informele 
aanspreking ja hast.  
Net zoals in de vorige twee extracten fungeren de stijlwissels naar een meer 
dialectische spreekstijl in Extract IV–42 als versterking van de afkeurende houding van 
de meisjes. Door de dialectvormen kinders, arret en werktege actief in te zetten in de 
conversatie maken Alison en Maaike aan hun luisterpubliek duidelijk dat ze bijzonder 
ontevreden zijn over de huidige situatie waarin kinderen zomaar dure gadgets krijgen 
van hun ouders. Daarnaast is het mogelijk dat de keuze voor net een dialectische 
spreekstijl ook iconisch is: om zich negatief uit te laten over de jeugd van tegenwoordig 
hanteren de meisjes dan een spreekstijl die ze associëren met een oudere generatie die 
doorgaans klaagt over die jeugd van tegenwoordig. Hoewel niets in de interactie wijst op 
een stilering van een dialectische spreekstijl (geen intensivering of overdrijving, geen 
gelach, geen veranderingen in stemkwaliteit…) evoceren de leerlingen hier dan toch een 
soort altera persona om te zeuren over een jongere generatie, net zoals volwassenen 
zeuren over hun generatie. Die persona wordt echter niet losgekoppeld van de eigen 
persona; er is met andere woorden geen duidelijk onderscheid tussen altera en propria 
persona. De persona van de klagende volwassene wordt hier namelijk geëvoceerd met de 
bedoeling het eigen geklaag stelliger te maken of kracht bij te zetten.  
Uit Extracten IV-40, 41 en 42 blijkt dus dat leerlingen kunnen overschakelen op een 
conventionele dialectische spreekstijl om hun afkeuring te benadrukken. Dat die 
betekenis kan worden uitgedrukt met behulp van een dialectische spreekstijl, is het 
gevolg van het feit dat in Vlaanderen een sterke standaardtaalcultuur heerst (cf. Milroy, 
2001, p. 539; en zie Van Lancker, 2016a, p. 116). In zo’n cultuur is de standaardtaal dan de 
gepolijste, omfloerste variëteit die sterk contrasteert met dialect waarmee taalgebruikers 
ongepolijstheid en ruwheid kunnen uitdrukken en bijgevolg in onbedekte termen hun 
weinig begripvolle houding ten opzichte van een topic of object kunnen onderstrepen.  
Zes van de conventionele switches naar een standaardtalige stijl signaleren dus dat de 
spreker iets afkeurt. Nog eens zes stijlwissels worden door de leerlingen gehanteerd op 
het moment dat ze zich genoodzaakt zien te mediëren tussen de verwachtingen van de 
leerkracht enerzijds en hun beperkte engagement met betrekking tot schoolse materie 
anderzijds. Bij de bespreking van de conventionele stijlwissels naar een standaardtalige 
stijl hierboven (IV.3.2) gaven we al aan dat leerlingen kunnen mediëren tussen die twee 
polen door hun standaardtalige stijl soms iets minder standaardtalig maken (maar niet 
 
                                                     
50 Volgens het Zuid-Oost-Vlaamse dialectwoordenboek van Teirlinck (1908-1924) is arets of arets vermoedelijk 
hetzelfde als het Frans rez of ras en kan het ‘even, eventjes’, ‘bijna, schier’ of ‘even, eventjes, pas, nauw, lichtelijk, 
een weinig’ betekenen. 
51 De speciale suffixvorm -tege/-dege die regelmatige werkwoorden in de verleden tijd kunnen krijgen, is volgens 
Taeldeman (2005, p. 65) typisch Oost-Vlaams. 
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per se dialectisch). Onderstaand extract toont aan dat leerlingen dat ook kunnen doen 
door over te schakelen op een dialectische stijl.  
Extract IV–43 
Setting: Les Engels van mevrouw De Reu (LK) aan 5 HUMA, LAWE, LAWI en WEWI op 7 mei 2014 
[2036-2133]. De les gaat over “social consciousness”. Jorien leest een situatie voor uit het boek en 
de leerkracht vraagt de leerlingen hoe ze in die situatie zouden reageren. 
1 Jorien [leest voor] Ok euh you're in the street a man who says he's penni' penniless  
  and homeless is asking for money. You give him some. As you 're walking away  
  his phone starts ringing xxx a really nice mobile ph' mobile phone and starts  
  chatting to a friend /Eng./. 
2 LK Yes and then the question is what would you do /Eng./? 
  (5.0) 
3 Lore M. Niks gewoon doorloopn. 
4 LK So you wouldn't care so you gave him money but obviously he had money  
  because he has this flashy mobile phone /Eng./. 
5 Kayleigh Wa?  
6 Lore M. A ok ja ok ja 'k weet nie.  
7 Kayleigh [verandert stemkwaliteit - grappig stemmetje] W<oa>r zitte we? 
8 Lore M. Ma kun' toch em moeilijk beginnn uit<sch>ijtn a'ez ja. 
9 LK Lore in English please and mind your language /Eng./. 
 10 Veerle You can’t shit him out /Eng./ 
 11 LK Knowing you Lore would you just walk away wouldn't you just say "hey... 
12 Lore M.  Nee.  
13 LK ...I just gave you money and what about that?" /Eng./? 
14 Kayleigh [verandert stemkwaliteit - grappig stemmetje] [lacht] "Gee' mij' geld were".  
  (2.0) Ik zou da zeggn ze.  
15 Lore M. Gaa' toch geen twee euro weer vraagn e? 
16 Kayleigh Ja seg. 
17 LK Ok.  
18 Frances? Twee eur' is twee euro e.  
19 Lore M. Ma 'k zou em wel.   
20 LK xxx Kayleigh xxx?  
21 Lore M. 'k Zou daa' wel nie mee gediend zijn ze.  
22 LK In English /Eng./. (1.5) Kayleigh? 
23 Kayleigh I would ask my money back /Eng./.  
24 LK Yeah ok and if he said "why?" what if he asked why /Eng./? 
25 Kayleigh Nie antwoordn e' gewoo' were p<a>kkn. 
26 LK Ok ok. 
27 Kayleigh Heel potteke ja [lacht]. 
28 LK In in the case that he gave you your money back right /Eng. idem/? 
29 Kayleigh Of uu'n telef<o>' ie mag kiezn.  
30 LK Anybody else? (1.0) So Lore said "I would ignore that" "I would ask my money  
  back" anybody else /Eng./? 
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31 Kayleigh Zijnn telef<o>' vraagn [lachje] (1.0) A's t ij zij' a's t ij da gel' nie wil geevn? 
 32 LK Gade zijn telefoon afpakkn of wa? 
33 Kayleigh Ja [lacht] wegloopn. 
34 Lore M. [tegen Kayleigh] Precies of ij gaa' u zijnn telefoon geevn. 
35 Kayleigh [tegen Lore] Gewoon dienn telefoon pakkn xxx weg [lacht]. 
In de les in bovenstaand extract gaat het over “social consciousness” (door de leer-
kracht vertaald als ‘sociaal geweten’). Uit het handboek worden in totaal vijf situaties 
voorgelezen en de leerkracht vraagt de leerlingen dan telkens om in het Engels uit te 
leggen hoe ze in die situatie zouden reageren. Wanneer Jorien de eerste situatie heeft 
voorgelezen (regel 1), vraagt de leerkracht aan alle leerlingen in de klas wat ze in die 
situatie zouden doen (regel 2). Na een pauze van ongeveer vijf seconden geven Lore M. en 
Kayleigh (en in zeker zin ook Veerle en Frances, zie regels 10 en 18) hun mening over de 
situatie. Van aan het begin van de interactie is het duidelijk dat de leerlingen niet bepaald 
staan te springen om mee te werken (zie bijvoorbeeld de lange pauze na regel 2 en de 
weinig begeesterde eerste reactie van Lore M. in regel 3: “Niks gewoon doorloopn”). 
Mevrouw De Reu geeft echter niet op en blijft hengelen naar de mening van verschillende 
leerlingen (zie regels 4, 9, 11, 13, 20, 22, 24, 28, 30 en 32). Lore en Kayleigh geven ook gevolg 
aan de opeenvolgende pogingen van mevrouw De Reu om reacties uit te lokken, maar ze 
hanteren daarbij verschillende strategieën om aan te tonen dat ze nog steeds niet echt 
onder de indruk zijn van de inhoud van de discussie waaraan mevrouw De Reu hen wil 
laten deelnemen.  
De eerste strategie die de meisjes daarvoor gebruiken, is antwoorden in het Neder-
lands, terwijl de leerkracht eigenlijk Engels verwacht (impliciet, maar ook expliciet, zie 
regels 9 en 22). Die praktijk werd in alle lessen moderne vreemde talen vastgesteld: 
wanneer de leerkracht eigenlijk een antwoord verwacht in het Frans, Duits of Engels, dan 
antwoordden de leerlingen vaak toch in het Nederlands. Soms zagen ze zelfs af van hun 
antwoord als de leerkracht hen expliciet aanspoorde het te herformuleren in de vreemde 
taal. Die praktijk toont dan aan dat de leerlingen zo weinig mogelijk investeren in hun 
antwoord: ze doen wel de moeite om te reageren op de vraag van de leerkracht, maar dat 
ook nog eens doen in de vreemde taal, dat zou wijzen op té veel engagement. Op die 
manier tonen Lore M. en Kayleigh in bovenstaand extract dus aan dat ze zich wel houden 
aan de schoolse regels (ze antwoorden op een vraag van de leerkracht), maar ook niet 
helemaal (ze antwoorden op een manier die niet voldoet aan de verwachtingen). Enkel 
wanneer het echt niet anders kan – wanneer mevrouw De Reu Kayleigh persoonlijk aan-
spreekt én expliciet aanspoort om Engels te gebruiken (regel 22) – gebruikt Kayleigh in 
bovenstaand extract het Engels. Veerle maakt het gebruik van het Engels zelfs belachelijk 
in regel 9, waar ze het werkwoord uitschijten (gebruikt door Lore in regel 8) om 
humoristische redenen te letterlijk vertaalt als to shit him out.  
Dat brengt ons meteen bij de tweede strategie. In regel 8 zwakt Lore haar betrokken-
heid bij het thema van de les af door klassikaal gebruik te maken van vulgaire taal 
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(uitschijten). Opnieuw conformeert ze zich op die manier inhoudelijk aan de verwacht-
ingen van de leerkracht – ze licht haar antwoord verder toe nadat mevrouw De Reu dat 
uitgedaagd had –, maar door vulgaire taal te gebruiken geeft ze eigenlijk een antwoord 
dat ongepast is binnen een klascontext. Die zet toont dan aan dat ze nog steeds geen 
moeite doet om volledig te beantwoorden aan de verwachtingen van mevrouw De Reu. 
Dat mevrouw De Reu dergelijke vulgariteiten niet verwacht, blijkt ook uit haar reactie in 
regel 9. 
Kayleigh gebruikt ten derde ook twee stijlwissels naar een gestileerde dialectische stijl 
om duidelijk te maken dat ze niet helemaal mee is met de les. Uit regel 5 blijkt namelijk 
dat Kayleigh aan het begin van het extract niet kan volgen. Wie zich echt distantieert van 
het schoolse gebeuren en dus volledig handelt in contrast met wat een voorbeeldige 
leerling zou doen, zou geen poging ondernemen om te achterhalen waar de klasdiscussie 
over gaat. Dat doet Kayleigh wel in regel 5 en 7 en haar gestileerde dialectische stijl kan 
dan begrepen worden als een manier om de voorbeeldige handeling die ze stelt te 
compenseren. De dialectische spreekstijl wijkt immers af van wat van een conformerende 
leerling verwacht kan worden (namelijk een standaardtalige of een default stijl) en aan 
de hand van de stilering (zie het grappige stemmetje) laat Kayleigh in het midden of haar 
verzoek om informatie gemeend of gespeeld is. Ook in regel 14 gebruikt Kayleigh een 
gestileerde dialectische stijl (zie bijvoorbeeld de deletie van de [f] in Gee’ en de sjwa-
uitgang bij het partikel were) en ook daar lijkt die stijl de betrokkenheid van Kayleigh in 
de discussie onderuit te halen. Ze oppert daar namelijk de mogelijkheid dat Lore M. (want 
Kayleigh maakt aan de hand van haar stilering duidelijk dat ze spreekt in altera persona) 
een nogal direct en onomfloerst bevel zou richten aan de bedelaar uit de situatie. Een 
dergelijke reactie is vermoedelijk niet wat mevrouw De Reu verwacht, die vist naar 
diplomatische, weldoordachte en beleefde reacties. De dialectische spreekstijl en het feit 
dat die boodschap bovendien wordt aangehaald in een klascontext, versterken die 
ongepastheid nog.  
De laatste strategie die Kayleigh gebruikt om haar engagement in bovenstaand extract 
te minimaliseren, is op een conventionele manier overschakelen op een dialectische 
spreekstijl. In regel 25, 29 en 31 gebruikt Kayleigh immers een aantal opvallend dia-
lectische kenmerken: de toevoeging van de sjwa aan het partikel were, de erg donkere 
uitspraak van de vocaal [ɑ] in p<a>kkn en de verkorting en nasalering van de vocaal [o] tot 
[ɔ̃] en de deletie van de nasale consonant [n] in telef<o>’. Vooral die laatste variant – 
telef<o>’ voor ‘telefoon’ — wijst op een duidelijke stijlwissel, want regel 35 toont aan dat 
Kayleigh daarnaast ook gebruik maakt van de variant telefoon in haar default taalgebruik. 
We kunnen ons afvragen waarom Kayleighs gebruik van de eerste strategie (Nederlands 
spreken terwijl eigenlijk Engels verwacht wordt) alleen niet volstaat. Vermoedelijk is dat 
omdat Kayleigh in de regels voorafgaand aan de stijlwissels naar een dialectische 
spreekstijl de indruk heeft gewekt betrokken te zijn bij de discussie. In regel 23, bijvoor-
beeld, heeft ze op de vraag van mevrouw De Reu geantwoord zoals het een voorbeeldige 
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leerling betaamt, i.e. in het Engels en met een inhoudelijk relevant antwoord (dat laatste 
geldt bijvoorbeeld niet voor Veerles uiting in regel 10). In regel 29 en 32 breidt ze dat 
antwoord bovendien uit, zonder dat mevrouw De Reu erom vroeg. Mevrouw De Reu 
vraagt in regel 30 zelfs expliciet de inbreng van de andere leerlingen (“anybody else?”) 
en toch geeft Kayleigh extra uitleg. Om te vermijden dat haar medeleerlingen en 
mevrouw De Reu de indruk zouden krijgen dat Kayleigh enthousiast meewerkt, gebruikt 
ze dan een normdoorbrekende spreekstijl die haar schijnbare schoolse engagement en 
inspanning moet compenseren. Het gebruik van een dialectische spreekstijl zorgt hier 
immers ook voor een versterking van het ruwe, ongehoorde karakter van de bood-
schappen die ze tegenover de bedelaar uit de geschetste situatie zou uiten (cf. supra). In 
een klascontext zijn dergelijke ruwe, rechtstreekse boodschappen in een dialectische 
spreekstijl ongepast, wat opnieuw moet aantonen dat Kayleigh niet echt beantwoordt aan 
de impliciete regels voor de klasdiscussie.  
Ook in het volgende extract lijkt Jerom over te schakelen op een dialectische spreekstijl 
om schools engagement te compenseren. Hij heeft namelijk een misstap begaan en moet 
nu aan zijn peers duidelijk maken dat hij dat niet zo bedoeld had.  
Extract IV–44 
Setting: Einde van een les wiskunde van mevrouw De Vos (LK) voor 5 MTWE en LAWE op 21 januari 
2014 [6458-6489]. Morgen zal mevrouw De Vos afwezig zijn. Aan het einde van de les herinnert 
ze de leerlingen daaraan.  
1 LK Morgen ben ik ier nie e. (1.0) Ja? Dus morgen ebbe' jullie.  
2 Jerom E' wanneer krijge wij o(n)ze taak of staa' ta op Smartschool?  
3 Koen Sjt (1.0) sjt.  
4 LK Taak voor? 
  (3.0) 
5 LK Morgen?  
6 Jerom Ja.  
7 LK Ga 'k u nu geevn (0.5) je lost morgen...  
8 Jerom Motje ma a's ek da geweetn ad.  
9 LK ...die twee op.  
10 Koen Ma ze was 't vergeetn jong.  
11 Margo Wa die twee andere?  
12 LK Haa /h/ en el /l/ los je op (1.0) morgen (0.5) in u cursus desnoods im potlood je  
  hoeft ze mij niet af te geven we gaa' ze da' gewoon volgende week (0.5 )  
  klassikaal verbeteren. Ja? Ma je probeert wel is /eens/ bij wijze van eraling. Ja? 
13 Jerom Haa /h/ en el /l/ ja 't is nogal veel. 
In Westoever is het de gewoonte dat leerlingen vooraf een taak krijgen als ze op 
voorhand weten dat er een studie-uurtje zal zijn. Wanneer Jerom in regel 2 informeert 
naar die taak, wordt hij daar meteen voor berispt door Koen. Koen maant hem aan om te 
zwijgen (regel 3). Hij gaat er vermoedelijk van uit dat mevrouw De Vos vergeten zou zijn 
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de leerlingen een opdracht mee te geven als niemand ernaar gevraagd had. De terug-
fluiting van Koen doet Jerom vermoedelijk hetzelfde inzien en wanneer de leerkracht 
probeert uit te vissen over welke taak Jerom het precies had (regel 4), zwijgt hij (zie de 
pauze van drie seconden tussen regel 4 en 5). Het kwaad is echter al geschied en wanneer 
mevrouw De Vos aankondigt dat ze de taak nu zal meegeven (regel 7), maakt Jerom 
duidelijk dat hij wel anders had gehandeld als hij vooraf had geweten dat mevrouw De 
Vos die taak misschien wel vergeten was (regel 8). Hij schakelt daarbij over op een relatief 
dialectische stijl; vooral het gebruik van de aanspreking motje voor ‘maatje’ (die hier 
fungeert als een soort tussenwerpsel) en de verdonkering van de [a] tot [ɔ] in dat woord 
wijzen in die richting.  
De uiting van Jerom in regel 8 kan beschouwd worden als “self-talk” en meer specifiek 
nog als een “response cry” (Goffman, 1981, cf. supra): Jerom beseft dat hij een misstap 
heeft begaan en beklaagt zich dat nu. Andere response cries zoals vloeken (godverdomme) 
of vulgariteiten (ja kak, kut) zouden hier evengoed gepast hebben. Zoals we hierboven 
reeds aangaven (cf. IV.3.2), lijkt zo’n response cry op het eerste gezicht enkel bedoeld 
voor de spreker zelf, maar wijst Goffman (1981, pp. 97-98) erop dat ook “self-talk” bedoeld 
is om gehoord te worden door zogenaamde “overhearers”. De “overhearers” zijn in dit 
geval zijn medeleerlingen die de negatieve gevolgen dragen van zijn vraag in regel 2. Zo 
lijkt Koen ervan uit te gaan dat mevrouw De Vos de taak vergeten was en dat het enkel 
door de vraag van Jerom is dat de leerlingen nu toch een taak opgelegd krijgen. Dat idee 
daagt vermoedelijk ook bij Jerom, waarna hij aan de hand van zijn response cry in regel 8 
duidelijk maakt dat hij zijn eerdere actie sterk betreurt. De dialectische vorm van zijn 
uiting moet dan zijn negatieve houding ten opzichte van zijn eigen daden onderstrepen 
(cf. het gebruik van een dialectische spreekstijl in Extracten IV - 40, 41 en 42 hierboven). 
In zekere zin getuigt de interactie in Extract IV–44 dus van een ritueel-sensitief moment: 
Jerom heeft een misstap begaan en daar wordt hij door een van zijn peers (namelijk Koen) 
op gewezen (regel 3 en 10). Om te tonen dat hij zijn misstap betreurt, gebruikt hij een 
response cry en door die in een dialectische spreekstijl te formuleren, zet hij zijn berouw 
extra kracht bij.  
In de laatste regel van het extract illustreert Jerom ook nog een andere manier van 
omgaan met zijn misstap. Daar relativeert hij zijn fout door de eventuele schade die hij 
berokkend zou hebben, te minimaliseren. In regel 13 zegt hij immers op ironische toon 
“’t is nogal veel”, waardoor hij duidelijk maakt dat de opgelegde taak niet bijzonder groot 
is. Hij erkent dus dat hij een misstap heeft begaan, maar hij maakt als het ware duidelijk 
aan zijn peers dat ze hem dat niet al te kwalijk mogen nemen aangezien de schade die 
voortkomt uit zijn misstap beperkt blijft. 
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Zoals dat het geval was bij de conventionele wissels naar een standaardtalige stijl (cf. 
IV.3.2), ten slotte, schakelen de leerlingen ook een viertal52 keer over op een dialectische 
spreekstijl in metatalige uitingen. Wanneer ze dus op een metaniveau spreken over 
dialectgebruik en wanneer ze voorbeelden geven van dialectische taal, schakelen ze ook 
over op een dialectische spreekstijl. Extract IV–45 illustreert die praktijk. 
Extract IV–45 
Setting: Interview met Caren, Frances en Veerle op 14 maart 2014 [1912-1926]. Veerle heeft net 
uitgelegd dat ze het erg storend vindt dat haar ouders haar spontane taalgebruik soms 
corrigeren. Ik vraag Caren of zij soms op een vergelijkbare manier aangesproken wordt op haar 
taalgebruik.  
1 IVL E' gij worde gij soms aa' aa'gesprookn van "go seg Caren moog' ta wel zo nie  
  zeggn e". 
2 Caren Ja da wel (1.5) ma da 's zo meer a's we gewoon thuis aan tafel zittn onder ons 'n  
  driejn... 
3 IVL Ja. 
4 Caren ...da' gaa' se daar niets van zeggn. 
5 IVL Nee. 
6 Caren M' a's er dan mensn bij zijn 'lijk... 
7 Veerle In 't opembaar. 
8 IVL A ja ja. 
9 Caren ...a's ek dan zo zeg va' "een talleure'" of ezo weet wel da' gaa' sij zo zegge van  
  "'t is eem bord". 
In bovenstaand extract licht Caren de correctiepraktijk van haar moeder toe: wanneer 
Caren thuis met haar ouders aan tafel zit, dan wordt haar taalgebruik niet gecorrigeerd 
(regel 2 en 4), maar als er andere mensen bij zijn, dan worden dialectische woorden zoals 
talleure53 wel expliciet vervangen door hun standaardtalige tegenhanger (bord) (regel 6 en 
9). In Extract IV–45 citeert Caren zichzelf dus eigenlijk als dialectspreker. De dialectische 
wendingen die ze als dialectspreker hanteert, geeft ze dan ook weer in een dialectische 
spreekstijl.  
Niet enkel wanneer ze uitleg geven over hun eigen dialectgebruik, maar ook wanneer 
ze het dialectgebruik van anderen aanhalen, gebruiken leerlingen soms een stijlwissel 
naar een dialectische stijl. Zo legt Lore I. uit dat haar moeder altijd “normaal” spreekt 
tegen haar, maar wanneer ze bij haar familie in Aalst is, maakt ze direct “de omslag” en 
 
                                                     
52 De aandachtige lezer zal opmerken dat onder IV.4.2 niet alle conventionele wissels naar een dialectische stijl 
behandeld werden. Dat komt omdat bij een van de 17 geïdentificeerde fragmenten onvoldoende context voor-
handen was om een degelijke interpretatie te geven van de talige praktijken die erin voorkwamen.  
53 De selectie van de vorm talleure houdt zowel een lexicale (talloor versus bord), een fonologische ([ø] versus [o]) 
als een morfologische keuze (talleure versus talleur) voor het dialect in. 
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spreekt ze Aalsters. Lore illustreert dat Aalsters met een aantal voorbeelden. Ze vermeldt 
dat haar moeder “sjakosj” gebruikt voor ‘handtas’, “ziep” voor ‘zeep’ en “gepiesjt” voor 
‘geknepen’ [14 04 25 - INT 7; 2330-2334]. Dat ze bij het geven van die voorbeelden over-
schakelt op een dialectische spreekstijl, hoeft niet te verbazen. Op die manier maakt ze 
immers zo goed mogelijk duidelijk voor de onderzoekster hoe dat taalgebruik van haar 
moeder eruit ziet. 
Heel vaak geven leerlingen ook voorbeelden van het dialectgebruik van meneer Vilijn 
en meneer Mertens (cf. IV.4.1) en daarbij schakelen ze ook over op een dialectische 
spreekstijl. Die stijlwissels hebben we echter gecategoriseerd als stileringen, omdat het 
steeds overdreven weergaves van hun taalgebruik betreft die als doel hebben de hilariteit 
of de ongepastheid van dat dialectgebruik te onderstrepen (cf. infra).  
Ook Extract IV–46 kan als een voorbeeld van citeren gezien worden. Bovendien toont 
de stijlwissel naar een dialectische stijl in onderstaand extract opnieuw aan dat de 
leerlingen dialectisch taalgebruik associëren met ongepolijstheid en ruwheid (cf. ook 
Extracten IV-40 en 41. 
Extract IV–46 
Setting: Observatie van een les Nederlands van mevrouw Smets (LK) aan 5 HUMA op 29 november 
2013.  
De LK gaat verder met een paar woordenschatoefeningen (het juiste dier invullen in het 
spreekwoord/de vergelijking). Het is een opdracht per twee die heel wat animo uitlokt.  
[…] 
Verbetering van de oefening  leerlingen zijn enthousiast. 
1 Isaure Mijnen amster slaapt veel. 
2 Kayleigh Kund ook zeggn ee’ weezn ‘lijk ee’ perd. 
De leerlingen krijgen van mevrouw Smets de taak om het juiste dier in te vullen in 
uitdrukkingen zoals “zo sluw als een …” en “zo lui als een …”. Een aantal van die opgaves 
zijn voor de hand liggend, maar met een paar andere hebben de leerlingen meer 
problemen en ze vinden het leuk om dan in het wilde weg te gokken. Zo weet Isaure 
bijvoorbeeld niet wat ze moet invullen bij “zo moe als een …” en stelt ze voor om 
“hamster” in te vullen, want haar hamster slaapt veel (regel 1). En wanneer de leerkracht 
de juiste oplossing geeft voor “zo sterk als een …” – namelijk “paard” – dan inspireert dat 
Kayleigh blijkbaar om een andere vergelijking aan te halen waar “paard” in voorkomt: 
“ee’ weezn ‘lijk ee’ perd” (regel 1) (‘een gezicht zoals een paard’). Ze schakelt daarbij over 
op een dialectische stijl en dat kan twee oorzaken hebben. Ten eerste maken de leerlingen 
in het onderzoek meermaals duidelijk dat ze dialectgebruik associëren met beledigende 
taal. Zo verklaren Kayleigh en Lore M bijvoorbeeld tijdens het sociolinguïstisch interview 
het (gepercipieerde) dialectgebruik van mevrouw De Reu doordat “die [aar leerlingen 
uit]maakt […] dus da kunde nie i’ schoo’ Nederlan’s doen e” [14 05 09 - INT 11; 308]. Die 
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associatie tussen dialect en beledigingen is opnieuw te begrijpen vanuit een standaard-
taalcultuur (cf. supra) waarin dialect de contrastvorm is voor beleefde, respectvolle, 
eerbetonende taal (i.e. de standaardtaal). Bovendien is het mogelijk dat Kayleigh de 
belediging “ee’ weezn ‘lijk ee’ perd” zelf gebruikt wanneer ze dialect spreekt of dat ze dat 
een dialectspreker al eens heeft horen zeggen. Op die manier citeert ze dan haar eigen 
dialectgebruik of dat van een onbekende dialectspreker en bij citeren is de default situatie 
dat diegene die citeert zich zo goed mogelijk aan het origineel houdt. Afwijken van het 
origineel is de gemarkeerde vorm (cf. supra).  
Uit de bespreking van de conventionele stijlwissels naar een dialectische stijl blijkt dus 
vooral dat leerlingen die spreekstijl associëren met een negatieve houding, met ruwheid, 
ongecultiveerdheid, onbeschaafdheid en een anti-schoolse attitude. Die associaties 
worden ook actief ingezet in stijlwissels naar een gestileerde dialectische spreekstijl, zoals 
zal blijken uit de analyses in de volgende paragraaf.  
IV.4.3 Gestileerde stijlwissels naar een dialectische spreekstijl 
Van de 118 stijlwissels naar een dialectische stijl die in de data geïdentificeerd konden 
worden, zijn er slechts 17 gecategoriseerd als conventioneel. 99 stijlwissels beschouwen 
we als switches naar een gestileerde dialectische stijl en twee wissels bevinden zich in de 
grijze zone tussen de twee categorieën (cf. Ramptons (2009) onderscheid tussen full 
performance en interaction ritual, vermeld onder IV.1.3 en IV.3.3). We hernemen hier 
Extract IV–31 (zie IV.3.3), dat één van die wissels in de grijze zone bevat. 
Extract IV-31 
Setting: Les wiskunde van mevrouw De Vos (LK) aan 5 LAWE en MTWE op 29 april 2014 [1063-
1079]. De les gaat over kansberekeningen en bij wijze van voorbeeld maken de leerlingen en de 
leerkracht samen een opgave. Mevrouw De Vos heeft de opgave voorgelezen, ze heeft een aantal 
vragen gesteld om de leerlingen aan te zetten tot nadenken en nu vraagt ze aan de leerlingen om 
een berekening te maken.  
1 LK Dus als ik da tan uitreken reken is /eens/ uit drie to' te negende. 
  (1.8) 
2 Jerom Neegntienduust zesonderdvierentachtig. 
3 Koen Duust (1.0) duust. 
4 Tijl Duust da bestaa’ nie. 
5 LK Negentienduizend. 
6 Vincent Negentienduizend Jerom [lachje]. 
7 Arnoud Wel moe' je Algemee' Nederlan’s praatn ier e.  
8 Vincent [Lachje]. 
9 Arnoud Neeg’tienduizend zesonderddrieëntachtig. 
10 Koen [Lachje].  
11 LK Ja. 
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In Extract IV–31 geeft Jerom in regel 2 klassikaal het antwoord op de vraag van de 
leerkracht. In die situatie verwachten we eigenlijk een default (of soms zelfs standaard-
talige, cf. IV.3.2) stijl, maar Jerom geeft het antwoord door gebruik te maken van het 
saillante dialectwoord duust. Een echte stilering van een dialectische stijl lijkt dat niet te 
zijn: er is niet echt een formele intensivering of overdrijving van die stijl vast te stellen; de 
intensivering lijkt hier te schuilen in de wanverhouding tussen stijlgebruik en situatie. 
Toch lokt Jeroms uiting metatalige reflectie uit bij Koen (regel 3), Tijl (regel 4), Vincent 
(regel 6) en Arnoud (regel 7 en 9). Daarom beschouwen we Jeroms stijlwissel ook niet als 
een puur conventionele switch, maar wel als een geval dat zich in de grijze zone tussen 
beide categorieën bevindt. We gaan hier even dieper in op het bijzondere taalgebruik van 
Jerom.  
Tijdens de eerste vijf minuten van de les wiskunde was Jerom al bijzonder aandachtig 
en werkte hij goed mee. Nu en dan gaf hij zelfs al antwoorden voor een vraag gesteld 
werd. Wanneer mevrouw De Vos dan ook vroeg om de negende macht van drie te 
berekenen, was het opnieuw Jerom die relatief snel (na 1.8 seconde) antwoordde. Jerom 
bevond zich hier op glad ijs: hij toonde zich in deze les als een erg ijverige leerling die 
voortdurend vrijwillig (de correcte) antwoorden gaf en liep dus het gevaar als een strever 
geïdentificeerd te worden. In die situatie is het niet onmogelijk dat Jerom koos voor een 
hybride vorm die hem in staat stelde de (impliciete) schoolregels twee keer te breken. Zo 
antwoordde Jerom ten eerste zonder het woord te vragen en ten tweede gebruikte hij een 
dialectwoord (naast een aantal andere niet-standaardtalige kenmerken zoals syllabering 
van de eind -ən in negen en h-procope in honderd). Dat Jerom daarbij geen consequente 
overgang maakte naar dialect (dan zou hij neeëntienduust zesonderdviernt<a>ëntig zeggen), 
terwijl uit de etnografische observaties van zijn taalgebruik blijkt dat hij daartoe wel in 
staat is, toont aan dat hij medieerde tussen twee identiteiten. Enerzijds wilde hij op een 
aanvaardbare manier het correcte antwoord geven op de vraag van de leerkracht, maar 
anderzijds wilde hij ook duidelijk maken aan zijn medeleerlingen dat hij niet zomaar doet 
wat impliciet van hem verwacht wordt (i.e. het woord vragen en antwoorden in zijn 
default of standaardtalige spreekstijl). Hij combineerde hier met andere woorden – net 
zoals Hanif in de analyses van Rampton (2001), cf. supra – zijn rol van antwoordende 
leerling met een illustratie van het feit dat hij geen strever of nerd is.  
Ondanks het feit dat Jerom niet “voluit” ging met zijn stilering (zie het eerder vermelde 
gebrek aan formele intensivering), tonen de reacties van Jeroms medeleerlingen aan dat 
zijn gebruik van duust bijzonder of opvallend was. Dat is te verklaren aan de hand van drie 
eigenschappen van de variant. Ten eerste is duust een duidelijke lexicale keuze. Volgens 
Vandekerckhove en Nobels (2010) overlapt het lexicon in het Standaardnederlands en de 
dialecten in grote mate. Wie een dialectische stijl wil weergeven, hanteert dan ook 
meestal fonologische, morfologische of morfo-syntactische kenmerken om die stijl vorm 
te geven (Vandekerckhove, 2005b). Het gebruik van een lexicale dialectvorm is daarom 
bijzonder opvallend of saillant als een afwijking van de standaardtaal. Dat verklaart 
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waarom enkel het dialectwoord gebruikt door Jerom – en dus niet de fonologische 
afwijkingen van de standaard – becommentarieerd wordt door Arnoud, Vincent, Tijl en 
Kobe. Daarnaast kwam duust in alle verzamelde data slechts zes keer voor (terwijl duizend 
29 attestaties telde) en dat was telkens in de functie van “vage kwantificeerder” (Norde, 
De Clerck, & Colleman, 2014), zoals in “Ofwel doe' se anders duust kilo schmink aan” [14 
05 13 - INFO Lien; 466]. In die attestaties verwijst duust met andere woorden naar de 
betekenis ‘(heel) veel’ en niet specifiek naar het getal ‘1000’. Duust in bovenstaand extract 
vormt de enige uitzondering. Ten slotte gebruikte Jerom duust in de klas, terwijl hij 
antwoordt op de vraag van een leerkracht. Hoewel we hierboven al aangaven dat in die 
situatie niet per se vlekkeloze standaardtaal verwacht wordt, maar ook afwijkingen van 
die standaard toegestaan zijn, lijkt het gebruik van een dialectvorm een brug te ver.  
Bovenstaande stijlwissel naar een dialectische spreekstijl was moeilijk te definiëren als 
conventioneel of gestileerd door de afwezigheid van een duidelijke formele intensivering 
of overdrijving van die stijl. Toch tonen de reacties van Jeroms medeleerlingen aan dat 
de stijlwissel bijzonder en opvallend is en interpreteren we het gebruik van die stijlwissel 
als een manier van Jerom om te mediëren tussen zijn rol als voorbeeldige en als niet 
geheel de school toegewijde medeleerling. In de volgende extracten die we behandelen, 
zal die intensivering wel (iets) duidelijker aanwezig zijn.  
Wat ten eerste opvalt bij de stijlwissels naar een gestileerde dialectische stijl, is dat één 
groep leerlingen in grote mate verantwoordelijk is voor de attestaties binnen die 
categorie. Van de 99 gestileerde instanties van een dialectische spreekstijl worden er 
maar liefst 69 geproduceerd door de vriendengroep die we in Van Lancker (2016b) “Lore 
& co” genoemd hebben. Die vriendengroep bestaat uit Lore M., Nadia, Kayleigh, Veerle, 
Caren en Frances, waarbij de drie eerstgenoemden beschouwd worden als de kern van de 
groep. We beschouwen Lore & co als een “community of practice” (Lave & Wenger, 1991) 
omdat deze meisjes in grote mate “ways of doing things, ways of talking, beliefs, values – 
in short, practices” (Eckert, 2000, p. 35) delen. Zo getuigen de meisjes van een pro-
onderwijs, maar anti-schoolse of anti-institutionele houding (cf. Eckert, 2003; Rampton, 
2001; Van Lancker, 2016b): aan de ene kant halen ze relatief goede scores en vinden ze 
schools succes belangrijk, maar aan de andere kant proberen ze in de dagelijkse schoolse 
interacties te vermijden dat ze als strever beschouwd worden (cf. Van Lancker, 2016b). Af 
en toe gebruiken de meisjes dan een stijlwissel naar een gestileerde dialectische stijl om 
het evenwicht tussen die twee houdingen te bewaren.  
Aangezien jongeren volgens Eckert (2003, p. 113, cf. supra) dialect in een schoolse 
context onder andere associëren met een anti-institutionele houding, is het niet 
verbazend dat het taalgebruik van Lore & co meer dialectische elementen bevat dan dat 
van de andere leerlingen. Uit de kwantitatieve analyse van het taalgebruik van Lore M. in 
Hoofdstuk III bleek bijvoorbeeld al dat Lore minder standaardtalig spreekt dan Arnoud en 
Arlena. Dat haar taalgebruik toch nog standaardtaliger bleek dan dat van Liesbet, is 
vermoedelijk het gevolg van de variabelenselectie. Doordat we voor die kwantitatieve 
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analyse focusten op afwijkingen van de standaardtaal die tot tussentaal gerekend kunnen 
worden, bleven dialectvormen buiten beschouwing. Dialectvormen zijn echter fre-
quenter aanwezig in het taalgebruik van Lore & co dan in het taalgebruik van de andere 
onderzochte leerlingen, zoals bijvoorbeeld blijkt uit onderstaand extract. 
Extract IV–47 
Setting: Interview met Kayleigh, Lore M. en Nadia op 9 mei 2014 [225-236]. Ik vertel de leerlingen 
dat ik erg verbaasd was te zien dat de leerlingen van 5 HUMA opvallend stil en rustig waren 
tijdens een les gedragswetenschappen van mevrouw Vande Wiele. De meisjes stellen dat het in 
die lessen onmogelijk is om te babbelen of zich niet te gedragen zoals het hoort. Ze leggen uit 
hoe dat komt en ze geven een voorbeeld van hoe mevrouw Vande Wiele orde houdt in de klas.  
1 IVL Da 's eem 'm blijkbaar eem beetje 'n ee' strenge.  
2 Nadia Geloof mij a'sde die teegn u krijgt e.  
3 Kayleigh Zij kan der de frein /rem/ op zettn.  
  […] 
4 Lore M. A's de die a's zij teegn u is dan e' 't ge<sch>eetn voor heel u jaar.  
5 Nadia 'k Zeg et u ik was dood<sch>ui /doodsbang/ gister' toen da se zij uitvloog. 
6 IVL Is 't waar?  
7 Kayleigh Zot e.  
8 Nadia Ik echt ik sliktege 'k kreeg kiekiesvel /kippevel/ ik iedereen was me' éé' keer  
  tsjoef. 
In bovenstaand extract zijn geen duidelijke stijlwissels op te merken. Nadia, Kayleigh 
en Lore M. vertellen gewoon in hun default spreekstijl over hoe ze zich voelden toen 
mevrouw Vande Wiele zich de dag voordien kwaad maakte in de les. Die default 
spreekstijl bevat wel enkele dialectkenmerken (in vet gemarkeerd): lexicale (frein voor 
‘rem’, schui voor ‘bang’ en kiekiesvel voor ‘kippevel’), morfologische (suffix -tege voor de 
verleden tijd van slikken in de eerste persoon enkelvoud) en fonologische (palatalisering 
van de [sχ] tot [sʃ] in ge<sch>eetn en dood<sch>ui).  
Als we ervan uitgaan dat een spreker stileert wanneer hij “met opzet talige middelen 
[hanteert] die hij normaal gezien niet (zo intensief) gebruikt” (Jaspers, 2005, zie IV.1.3) 
dan is het vreemd dat net de leerlingen die ook in hun gewone taalgebruik dialectvormen 
hanteren, de meeste stileringen in een dialectische stijl produceren. Het lijkt er dan ook 
op dat Lore & co een onderscheid maken tussen hun gewone, default taalgebruik waarin 
af en toe dialectvormen gebruikt worden enerzijds en een soort van overdreven 
dialectische stijl anderzijds die ze gebruiken in stileringen. Ook Jaspers (2011c) stelt een 
dergelijk onderscheid vast in het gebruik van Antwerps dialect door Marokkaanse 
jongeren. Daarnaast zal blijken dat de leerlingen – ook leerlingen buiten de vrienden-
groep Lore & co – ook gebruik kunnen maken van exogene dialectvormen in hun 
stileringen om op die manier een onderscheid te maken tussen gestileerd en con-
ventioneel dialectgebruik.  
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Net zoals bij de stijlwissels naar een gestileerde standaardtalige stijl, delen we de 
wissels naar een gestileerde dialectische stijl in op basis van de geadresseerde in de 
interactie. Eerst behandelen we de stileringen in interacties met peers en daarna 
analyseren we de stijlwissels van leerlingen die interageren met een leerkracht (of met 
een combinatie van de leerkracht en klasgenoten). 
a) Interacties met peers 
De overgrote meerderheid van de stijlwissels naar een gestileerde dialectische stijl 
(namelijk 86/99), komt voor wanneer leerlingen in interactie treden met elkaar of met de 
onderzoekster. Net zoals bij de bespreking van de talige wissels naar een standaardtalige 
stijl beschouwen we interacties met de onderzoekster ook als interacties met peers (zie 
IV.3.3 voor de argumentatie daarvoor). Heel wat switches naar gestileerd dialect komen 
voor tijdens de sociolinguïstische interviews, wanneer de leerlingen voorbeelden geven 
van dialectisch taalgebruik en dat taalgebruik daarbij stileren om duidelijk te maken dat 
ze het evalueren als grappig, ongepast, agressief, onbeleefd… Zo wordt in die context 
opnieuw het taalgebruik van Gaetan Servaes aangehaald (cf. Extract IV–24), dat dus niet 
enkel opvallend standaardtalig, maar ook opvallend dialectisch kan zijn. Extract IV–48 
toont een voorbeeld. 
Extract IV–48 
Setting: Interview met Jerom, Koen en Vincent op 11 maart 2014 [1279-1298]. Wanneer ik de 
jongens vraag of ze iemand kennen die AN spreekt, maar op een manier die ze afkeuren, dan 
noemen ze Gaetan Servaes. Ik vraag wat meer toelichting en dat zorgt voor een reflectie over het 
taalgebruik van Gaetan.  
1 Vincent IJ ij spreekt ja (1.0) a's t ij ook iemand aanspreekt is da ook aa en /AN/ ma zo  
   med 'n:: ne naklank zo 'm beetje ja. 
2 Koen Zou ‘t ie da teegn zij' vriendn ook? 
3 IVL Ja. 
4 Vincent Da da komt nie natuurlijk over ja de ma ik eb al ier ore praatn dienn doe' ta t'... 
5 Koen Nee nee nee nee nee op euh reportage praatte die ook en da' zei ‘t ie (0.5)  
   [verandert stemkwaliteit] "e' ne keer een t<u>tse derbij" zei ‘t ie e? 
6 Vincent ...ij doe' ta teegn o' iedereen. 
7 Jerom Daar praat ij Oud’naards. 
8 Vincent Ja ij ij ja da 's juust ij gebruikt ook ja. 
9 Jerom IJ praat dialect.  
De jongens zijn het erover eens dat Gaetan AN spreekt (al is dat een beetje met een 
‘naklank’, cf. regel 1) en ze vragen zich af of hij dat tegen zijn vrienden ook zou doen. Dan 
wijst Koen zijn vrienden erop dat Gaetan ook in staat is een dialectische stijl te hanteren. 
Dat heeft hij volgens Koen namelijk gedemonstreerd in zijn “Iedereen Beroemd”-
reportage (cf. supra). Koen haalt dan de woorden van Gaetan in die reportage aan en hij 
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verandert daarbij zijn stemkwaliteit om te klinken als Gaetan. De aangehaalde woorden 
van Gaetan bevatten een aantal dialectvormen: lexicale (tutse (tootje) voor ‘zoentje’ of 
‘kusje’), fonologische (de gediftongeerde vocaal (een soort van [ʌə]) in dat woord) en 
morfologische (het diminutiefsuffix -se bij dat woord). Door zijn stemkwaliteit te ver-
anderen terwijl hij de woorden van Gaetan aanhaalt en door Gaetans uiting nog dia-
lectischer te maken (in de reportage zegt hij een tootse en niet een t[ʌə]tse), maakt Koen 
duidelijk dat hij even de rol opneemt van Gaetan (hij spreekt in Gaetan persona en brengt 
hier een full performance (cf. Rampton, 2009) van die persona) én dat hij dat soort taal-
gebruik ongepast vindt. De stilering dient met andere woorden ook in zekere mate om 
het dialectische taalgebruik van Gaetan te ridiculiseren.  
Op vergelijkbare manier halen leerlingen vaak het dialectgebruik van West-Vlamingen 
aan in interviews. In de bespreking van de emische status van de dialectische spreekstijl 
(cf. IV.4.1) vermeldden we al dat de leerlingen zich hoofdzakelijk negatief uitlaten over 
het West-Vlaams. Door op een gestileerde manier West-Vlaamse sjibboletkenmerken te 
noemen (zoals bère, wuk, wi en erg open diftongen) tijdens de interviews, maken de leer-
lingen dan meestal duidelijk dat ze niet spreken als zichzelf, maar als een West-Vlaamse 
dialectspreker én dat ze zich distantiëren van die identiteit.  
Ook wanneer leerlingen het dialectische taalgebruik van meneer Mertens en meneer 
Vilijn citeren, gebruiken ze vaak stileringen om het grappige, ongepaste of grove karakter 
van dat taalgebruik te illustreren. Extract IV–49 geeft een voorbeeld.  
Extract IV–49 
Setting: Interview met Amélie, Fiona en Jorien op 24 maart 2014 [1303-1329]. Ik vraag de leerlingen 
wat ze in het algemeen vinden van het taalgebruik van de leerkrachten op school. Amélie beweert 
meteen dat meneer Vilijn dialect spreekt.  
1 IVL En en euh wa vinde jullie eige’lijk over 't algemeen van 't taalgebruik van de  
   leerkrachten ier op school? 
2 Amélie Meneer Vilijn s' spreekt dialect [lacht]. 
   […] 
3 Fiona Ma wa dialect spreekt ie ij? 
4 Jorien Ik weet xxx. 
5 Amélie Ronse en euh ik weed et nie wa ta 't is ma. 
6 IVL Oost-Vlaams (0.5) van de streek. 
7 Amélie 'k Vin' da wel int’ressant. 
8 Jorien Ik vin' da hilarisch ik vin' da elke school zo één leerkracht nodig die dialect  
   spreekt. 
9 Amélie Ja ik vin' dad ook ei’lijk wel leuk. 
10 Jorien D 't vrolijkt zo op zo natuurwete’schappn en zei zo [verandert stemkwaliteit en  
   legt meer nadruk op de beklemtoonde lettergrepen] "en da en da potske" en  
   "klep oudn" en 'k vin' da geweldig. 
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In heel wat interviews wordt het taalgebruik van meneer Vilijn geciteerd wanneer 
leerlingen een voorbeeld geven van een leerkracht die dialect spreekt. In bovenstaand 
extract vraagt Fiona zich af welk dialect meneer Vilijn dan spreekt (regel 3). Daar hebben 
Amélie en Jorien niet echt een antwoord op, maar ze geven wel nog mee dat ze zijn 
taalgebruik “interessant” (regel 7) en “hilarisch” vinden. Jorien geeft meer toelichting en 
legt uit dat Vilijns taalgebruik zijn lessen natuurwetenschappen opvrolijkt. Om dat te 
illustreren, haalt ze een typische Vilijn-uitspraak aan. Daarbij schakelt ze over op een 
dialectische spreekstijl: ze gebruikt het diminutiefsuffix -ske in plaats van -eke of -je bij pot 
en het lexeem klep voor ‘mond’. Jorien verandert daarbij ook de kwaliteit van haar stem 
en ze legt meer nadruk op de beklemtoonde syllaben. Die nadrukkelijke klemtonen 
konden ook daadwerkelijk geobserveerd worden in het reële taalgebruik van meneer 
Vilijn. Door dan zowel te appelleren aan zijn dialectgebruik als aan zijn bijzondere 
intonatiegebruik, geeft Jorien een doorleefde en geïntensiveerde performance van zijn 
taalgebruik. Op die manier slaat ze twee vliegen in één klap. Enerzijds illustreert haar 
performance het hilarische karakter van dat taalgebruik voor de onderzoekster en 
anderzijds maakt ze haar performance bijzonder herkenbaar voor Fiona en Amélie (die 
natuurlijk ook vertrouwd zijn met de spreekstijl van meneer Vilijn) waardoor die ook 
voor hen grappig is.  
Daarnaast toont bovenstaand extract ook aan waarom de leerlingen het dialectgebruik 
van meneer Vilijn normaal vinden. Meneer Vilijn staat erom bekend nogal “grof” te zijn 
in de omgang. In Extract IV–48 illustreert Jorien dat door te vertellen dat meneer Vilijn 
de leerlingen soms het bevel geeft hun “klep” te houden. Ook in de interviews bena-
drukken de leerlingen dat hij er niet voor terugdeinst de leerlingen uit te maken of te 
berispen in grove bewoordingen. Aangezien de leerlingen grove, onbeleefde of “platte” 
omgangsvormen associëren met dialectgebruik (cf. IV.4.2), vinden ze het dan ook niet 
verrassend dat meneer Vilijn vaak dialectvormen gebruikt.  
Dat het taalgebruik van meneer Vilijn bovendien erg herkenbaar is, blijkt ook uit 
onderstaand extract. Echter, terwijl de bovenstaande extracten voorbeelden geven van 
geciteerd dialectgebruik tijdens interviews, toont Extract IV–50 een citaat van het 
dialectgebruik van meneer Vilijn dat wordt aangehaald in een interactie tijdens de les.  
Extract IV–50 
Setting: Les natuurwetenschappen van meneer Vilijn (LK) voor 5 HUMA en ECMT op 12 mei 2014 
[5880-5893]. De leerlingen moeten molaire massa omzetten in gram, maar daar hebben ze moeite 
mee. Deze groep leerlingen klaagt dikwijls over het feit dat meneer Vilijn veel te snel zou gaan in 
de les, waardoor de leerlingen niet kunnen volgen. Bovendien hebben ze het gevoel dat meneer 
Vilijn hen geen extra uitleg wil geven als ze daarom vragen.  
1 LK Gedeeld door drieë’sestig gewoon.  
2 Lore M. Gedeeld door tsestig?  
3 LK Gedeeld door drieë’sestig e.  
4 LM? Awel (?).  
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5 Frances Ma waarom drieënsestig?  
6 Nadia Gewoon xxxsestig.  
7 Noor [zucht - tegen Liese] Waarom schrijft ie nu. 
8 LK A'ez kijk ze mensn. 
9 Liese [tegen Noor] Sestig gedeel' door drieë’sestig of drieë’sestig gedeel' door sestig? 
10 Noor [tegen Liese] Sestig gedeeld door drieë’sestig. 
11 Kayleigh [verandert stemkwaliteit, grappig stemmetje - tegen Dieter] A's ge da nie snapt  
   zij' je grute dommerikn e. 
In bovenstaand extract kunnen heel wat leerlingen de redenering van meneer Vilijn 
niet volgen. Zo geven Lore M., Frances en Liese in respectievelijk regel 2, 5 en 9 aan dat ze 
niet begrijpen waarom een bepaald getal gedeeld moet worden door drieënzestig (en niet 
door zestig) en slaakt Noor een zucht en maakt ze duidelijk dat ze niet begrijpt wat 
meneer Vilijn aan het doen is (“waarom schrijft ie nu” in regel 7). De reactie van meneer 
Vilijn op die uitingen van onbegrip verbergt nauwelijks zijn frustratie (“A’ez kijk ze 
mensn” in regel 8). De uiting van Kayleigh in regel 11 kan daarom begrepen worden als 
een (hypothetische) aanvulling op meneer Vilijns reactie in regel 8. Om duidelijk te 
maken dat de beschuldigende woorden in regel 11 niet toebehoren aan Kayleigh zelf, 
maar dat ze de rol opneemt van meneer Vilijn, schakelt ze over op een opvallend dia-
lectische stijl (zie de [y:] voor [o:] in grute) en verandert ze haar stemkwaliteit (niet om te 
klinken zoals meneer Vilijn, enkel om aan te geven dat ze nu anders wil klinken). Beide 
stilistische ingrepen dienen als cue (Gumperz, 1982) voor haar toehoorders om duidelijk 
te maken dat ze niet spreekt als zichzelf. Dat ze specifiek de rol opneemt van meneer 
Vilijn, moeten haar toehoorders dan afleiden uit de dialectische spreekstijl die ze 
hanteert én uit de inhoud van haar uiting. Zo luisterden Kayleigh, Nadia en Lore M. tijdens 
een feedbackinterview naar hetzelfde fragment en daar benoemen ze Kayleighs uiting in 
regel 11 als iets wat “Vilijn altijd zegt”. Of dat werkelijk zo is, kan uit de data niet worden 
afgeleid – in de data kwamen we geen enkele vergelijkbare uiting van meneer Vilijn tegen 
–, maar in ieder geval percipiëren Kayleigh en haar toehoorders die uiting inhoudelijk als 
typisch voor hem.  
De gestileerde weergave van het dialectgebruik van meneer Vilijn, zowel in Extract IV–
49 als in Extract IV-50, houdt bovendien een evaluatie in van zijn taalgebruik als bij-
zonder, ongepast en/of grappig. Op een vergelijkbare manier kunnen leerlingen elkaars 
taalgebruik citeren in een gestileerde dialectische stijl om het te categoriseren als 
ongepast of speciaal. Wanneer mevrouw De Vos bijvoorbeeld tijdens een les Nederlands 
toegeeft dat ze per ongeluk een mailtje van Arnoud gewist heeft, reageert Arnoud met “’t 
Was pertang” (‘Het was nochtans’). Hij kan zijn zin niet afmaken omdat mevrouw De Vos 
alweer het woord neemt, maar zijn woordkeuze wordt meteen gethematiseerd door 
Vincent. Vincent hanteert een gestileerde dialectische stijl om de woorden van Arnoud 
te herhalen, waardoor hij aantoont dat hij Arnouds woordkeuze op zijn minst opvallend 
  273 
vindt. Ook in het volgende extract, waar leerlingen hun eigen, hypothetische dialect-
gebruik tijdens een sollicitatiegesprek citeren, staat de evaluatie van taalgebruik centraal.  
Extract IV–51 
Setting: Interview met Caren, Frances en Veerle op 14 maart 2014 [1207-1236]. De meisjes leggen 
uit dat ze Kayleigh benijden om haar taalgebruik. Zij kan blijkbaar “als het moet” (bijvoorbeeld 
als ze een spreekbeurt moet geven in de klas) erg vlot en standaardtalig spreken. Caren, Frances 
en Veerle leggen uit dat ze het jammer vinden dat zij daar niet toe in staat zijn, omdat daar op 
school wel meer punten mee te verdienen vallen. Ik vraag hen of dergelijk taalgebruik dan enkel 
belangrijk is op school.  
1 IVL Ja da 's enkel binnn 't school da ta belangerijk is?  
2 Caren Ma ook zo zakelijk. 
3 Veerle Ma ja voor later. 
4 Caren Ja. 
5 Veerle Da 's nog handig toch alsde gij zo gaa' gaa' werkn e' ge kom' bij uwem baas voor  
   voor sollicitatiegesprek en begin' taar alles zo in 't dialect te zegge gewoo' van  
   de stress. 
6 Caren Jowel (?) [lacht]. 
7 IVL Ja. 
8 Veerle 'k Wee' nie denk nie ta je dan ook zo goe gaad overkoomn ze. 
9 IVL A nee. 
10 Veerle Teegn alsde echt zo 'lijk Kayleigh ge zie' ta bijna nie da se zij stress eeft ze praat  
   zo deftig en al da kom' peis ek wel veel beter over dan eenn da daar zo staa' te  
   rateln in 't dialect. 
11 Frances Ja da 's waar. 
12 Veerle Allez ja. 
13 IVL Ja. 
14 Caren [verandert stemkwaliteit - grappig stemmetje] G<o>w we gon ier ne kee’  
   beg<i>nnn e s<e>g. 
15 Frances [Lacht]. 
16 Veerle Mor sè’ woar zijn die bloadjes? [Lacht]. 
17 Caren [Lacht]. 
In bovenstaand extract maken Caren en Veerle (Frances houdt zich wat meer op de 
achtergrond) de onderzoekster op twee manieren duidelijk dat ze dialectgebruik on-
gepast vinden tijdens een sollicitatiegesprek. Eerst leggen ze dat expliciet uit. Caren geeft 
aan dat vlot en standaardtalig taalgebruik belangrijk is in je zakelijke leven (regel 2) en 
Veerle beweert dat wie “deftig” en “zonder stress” spreekt tijdens zo’n gesprek veel beter 
overkomt dan iemand die “staat te ratelen in ’t dialect” (regel 5 en 10). Daarnaast geven 
ze allebei een voorbeeld van hoe dat af te keuren dialectische taalgebruik er tijdens zo’n 
sollicitatiegesprek dan moet uitzien (regel 14 en 16). Ze gebruiken daarbij een aantal 
dialectklanken: een gesloten [ɔ] voor de [ʌu] in g<o>w (‘gauw’), verdonkering en verkort-
ing van de [a:] tot [ɔ] in gon (‘gaan’) en mor (‘maar’) en een diftongering en verdonkering 
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van die klinker tot een soort van [ɔə] in woar (‘waar’) en bloadjes (‘blaadjes’), open uitspraak 
van de [I] in beginnn en van de [Ɛ] in s<e>g/sè. De overdreven manier (zie bijvoorbeeld 
Carens gebruik van een “grappig stemmetje”) waarop een dialectische spreekstijl in die 
regels wordt neergezet, moet dan de ongepastheid van dat soort taalgebruik in de situatie 
illustreren. Extract IV–39 hierboven (IV.4.1) toont hoe ook Lore M. die talige praktijk 
toepast. Zij gaf in gestileerde dialectische stijl een voorbeeld van ongepast taalgebruik 
tegen kinderen.   
Een drietal keer citeert een leerling ook een leerkracht die eigenlijk geen dialect 
spreekt aan de hand van een gestileerde dialectische stijl. Net zoals in de bovenstaande 
extracten, houdt die stijlwissel een evaluatie in, maar terwijl de evaluatie in bovenstaande 
extracten telkens betrekking had op het taalgebruik dat geciteerd werd, evalueert 
Kayleigh in Extract IV–52 in de eerste plaats de inhoud van haar citaat. Dat ze dat doet aan 
de hand van een dialectische spreekstijl, is bovendien informatief over de sociale 
betekenis die Kayleigh koppelt aan die spreekstijl.  
Extract IV–52 
Setting: Interview met Kayleigh, Lore M. en Nadia op 9 mei 2014 [1059-1085]. De meisjes typeren 
hun eigen taalgebruik als “boertig”. Kayleigh en Nadia leggen uit dat dat komt omdat de 
leerkrachten hun taalgebruik zo benoemen. Kayleigh geeft een voorbeeld van een moment 
waarop mevrouw Smets Kayleighs taalgebruik evalueerde.  
1 IVL Ma gunder noem' ta ier nu heeln tijd "boertig" vinde gunder dan a's ge dialect  
   spreekt da ge boertig? 
2 Nadia Ja want 't is ze noemn mij allemaal da 'k ik 'm beetje meer op mijn taal moe'  
   lettn. 
3 Kayleigh Nee ik vin' da wijs ma.  
4 IVL Gij vin' ta wijs. 
5 Nadia Leerkrachtn zeggn da veel tee' mij "moe' nu zo boertig nie zijn".  
6 IVL Is 't waar?  
7 Kayleigh Ja.  
8 IVL En da eef' tan te maakn me' u taal?  
9 Nadia Ze zeggn da veel.  
10 Kayleigh Ja.  
11 Nadia Ja.  
12 Kayleigh Da noemt iedereen boertig va' leerkrachtn.  
13 Nadia Da 'k ik lomp klap.  
14 IVL Ma gunder vin' ta tus nie?  
15 Lore M. Ma ja. 
16 Kayleigh Nee link /AN/ Smets ook tege mij op da ombijt gij waart ier nie e.  
17 Lore M. Ja nee 'k was er nie.  
18 Kayleigh Euh ezo tege mij va' "ja Kayleigh a's g' u ziet loopn ge zie' ter zo nog ee' lief  
   meisken uit zo verzorgd... 
19 Nadia Ja.  
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20 Kayleigh ...tot a's g' uie mond oopn doet". 
21 Nadia Uhu.  
22 IVL [Lacht].  
23 Kayleigh Da is zo van.  
24 Lore Ma die kan ook nog grove dingn zeggn ze.  
25 Kayleigh Ja "u taalgebruik pas' taar nie bij". 
Wanneer Kayleigh in regel 18 mevrouw Smets begint te citeren, dan gebruikt ze daarbij 
haar default spreekstijl die een aantal niet-standaardtalige kenmerken bevat: a’s voor 
‘als’, gebruik van het g-paradigma voor de pronomina van de tweede persoon enkelvoud, 
syllabering van de eind -ən bij loopn, -ke-diminutief bij meiske en ter voor er. Die niet-
standaardtalige kenmerken kunnen niet echt dialectisch genoemd worden. Dat verandert 
in regel 20, waar Kayleigh overschakelt naar een dialectische stijl. Vooral het gebruik van 
uie in plaats van u(w)e wijst in die richting. De stijlwissel komt in bovenstaand fragment 
voor op het moment dat het citaat van mevrouw Smets een drastische wending krijgt. In 
regel 18 worden allerlei complimenten (Kayleigh is een lief en verzorgd meisje) geciteerd, 
maar in regel 20 geeft Kayleigh dan weer dat mevrouw Smets vindt dat dat algemene 
voorkomen contrasteert met Kayleighs taalgebruik (en dat wordt nog verder toegelicht, 
opnieuw in een default stijl, in regel 25). Het is ondenkbaar dat mevrouw Smets Kayleigh 
beledigd heeft in die exacte bewoordingen. Zoals al uit voorgaande analyses is gebleken 
(zowel in dit hoofdstuk als in de vorige), wordt mevrouw Smets immers beschouwd als de 
persoon die binnen Westoever het meest standaardtalig spreekt. Kayleigh onderneemt 
hier met andere woorden allerminst een poging om de woorden van mevrouw Smets zo 
getrouw mogelijk weer te geven. Integendeel, en dat afwijkende stijlgebruik van Kayleigh 
illustreert een bijzonder negatieve houding ten opzichte van (de woorden van) mevrouw 
Smets. 
In de terminologie van Bakhtin (1981, cf. IV.1.3) kunnen we zowel regel 18 als regel 20 
beschouwen als “double voiced”: we horen immers de stem van Kayleigh, maar die haalt 
de stem aan van mevrouw Smets (al doet ze dat wat de formele kenmerken van haar 
taalgebruik betreft, niet waarheidsgetrouw). Bovendien toont de stijlwissel tussen beide 
regels aan hoe Kayleigh overschakelt van een uiting die uni-directionally double voiced is 
naar een uiting die vari-directionally double voiced is. In regel 18 geeft Kayleigh met andere 
woorden de uiting van mevrouw Smets weer en kan ze zich vinden in de inhoud ervan; in 
regel 20 verandert dat en maakt Kayleigh aan de hand van een gestileerde dialectische 
stijl duidelijk dat ze zich verzet tegen de woorden van mevrouw Smets die ze aanhaalt. 
Dat verzet blijkt dan zowel uit de keuze voor een dialectische spreekstijl als uit het gebruik 
van een gestileerde spreekstijl. Aangezien noch dialect, noch stileringen de facto wijzen op 
verzet, lichten we hieronder toe op welke manier dat dan wel gebeurt in bovenstaand 
extract.  
Dat de uiting van mevrouw Smets door de meisjes wordt opgevat als een belediging, 
blijkt uit de reactie van Lore M. in regel 24. Daar beweert Lore immers dat mevrouw Smets 
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soms “grove dingen” kan zeggen, waardoor ze het voorbeeld dat Kayleigh geeft, 
categoriseert als zo’n “grof ding”. Hierboven bleek al (zie IV.4.2 en de analyse van Extract 
IV–46) dat de leerlingen een dialectische spreekstijl associëren met beledigende taal. De 
belediging van mevrouw Smets hernemen in een beledigende spreekstijl, maakt het insult 
dus nog sterker. Door die stijl bovendien te stileren (de stilering zit in dit geval in het 
grote contrast tussen het taalgebruik dat normaliter met mevrouw Smets geassocieerd 
wordt en de dialectische weergave van haar woorden), maakt Kayleigh duidelijk dat ze de 
inhoud van haar citaat sterk afkeurt.  
Stijlwissels naar een gestileerde dialectische stijl worden ook op andere manieren 
verbonden met beledigende taal. Zo schakelen leerlingen ook effectief over op een 
dialectische stijl als ze elkaar beledigen of een agressief bevel geven. Aan de hand van een 
stilering van die stijl, maken ze echter tegelijkertijd duidelijk dat die belediging of dat 
bevel maar om te lachen is. Extracten IV-53 en 54 illustreren die praktijk.  
Extract IV–53 
Setting: Les wiskunde van mevrouw Vander Schelden (LK) aan 5 HUMA en ECMT op 25 april 2014. 
De leerkracht lost samen met de leerlingen een vraagstuk op. Veerle is vaak niet goed mee in de 
les wiskunde. Daarom vraagt mevrouw Vander Schelden of ze volgt.  
1 LK Da is alles da was die achtien min twee keer da stukje ieks /x/ da 'k daarvan eb  
   afgeknipt. 
2  [Gekuch]. 
3 LK Volgde Veerle?  
4 Veerle Ja.  
5 Lore M. Ma u grondvlak xxx achtien xxx. 
6 Kayleigh [verandert stemkwaliteit - grappig stemmetje] Da '<s> nie w<oa>r Veerle moet  
   nie liegn. 
De dialectische stijl die Kayleigh hanteert in regel 6 wordt vooral gerealiseerd aan de 
hand van haar afwijkende uitspraak. Zo palataliseert ze de s in ‘s (tot een soort van [sʃ]) 
en verdonkert en diftongeert ze de vocaal in waar (tot een soort van [ɔə], schriftelijk 
weergegeven als <oa>). We gaan ervan uit dat die stilistische praktijk twee doelen kan 
hebben. Ten eerste is het mogelijk dat Kayleigh Veerle op een speelse manier wil ver-
klikken. Mevrouw Vander Schelden heeft zonet aan Veerle gevraagd of ze kan volgen 
(regel 3) en Veerle heeft affirmatief geantwoord. Het is mogelijk dat Kayleigh weet dat 
Veerle eigenlijk niet kan volgen en dat ze op een speelse manier (i.e. aan de hand van een 
grappig stemmetje en een gestileerde dialectische stijl) aan de leerkracht duidelijk wil 
maken dat Veerle eigenlijk gelogen heeft. We gaan er echter van uit dat de kans klein is 
dat Kayleigh over de nodige informatie beschikte om uit te maken of Veerle loog of niet.  
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Figuur IV–2 Klasopstelling tijdens de les wiskunde van mevrouw Vander Schelden aan 5 HUMA 
en ECMT op 24 april 2014 
Zoals blijkt uit de klasopstelling die in de veldnotities is opgenomen (cf. Figuur IV–2), 
waren Veerle en Kayleigh namelijk nogal ver verwijderd van elkaar. Kayleigh kon dus 
vermoedelijk niet weten of Veerle bijvoorbeeld iets genoteerd had in haar cursus. Daarom 
gaan wij uit van een ander doel. Het is immers ook mogelijk dat Kayleigh Veerle in 
bovenstaand extract gewoon wat wil plagen door ze op een inauthentieke manier te 
beledigen. Veerle kan in de les wiskunde wel vaker niet volgen en dat weet Kayleigh. De 
kans is dus groot dat ze het affirmatieve antwoord van Veerle in regel 4 niet gelooft, dat 
ze ervan uitgaat dat Veerle liegt zonder dat ze eigenlijk over de mogelijkheid beschikt om 
dat te controleren. Door dan te beweren dat Veerle liegt, geeft ze te kennen (zowel aan 
Veerle, de leerkracht, haar medeleerlingen als aan de onderzoekster) dat ze twijfelt aan 
Veerles wiskundige capaciteiten. De kans is dus groot dat Veerle zich beledigd zal voelen. 
Echter, door die belediging te verkondigen in een gestileerde dialectische stijl, maakt 
Kayleigh duidelijk dat haar uiting niet al te serieus moet worden genomen. Die talige 
praktijk toont ook veel gelijkenissen met Margo’s gebruik van een gestileerde standaard-
talige stijl om een speels verwijt te uiten aan het adres van Yannick in Extract IV–26 
(IV.3.3). Net zoals in dat extract, kan de plagerij van Kayleigh in Extract IV–53 begrepen 
worden als een poging om de goede relatie tussen Kayleigh en Veerle verder te zetten.  
Op een vergelijkbare manier maakt Koen in onderstaand extract duidelijk dat zijn 
agressieve toon niet gemeend is.  
Extract IV–54 
Setting: Observatie van een les Duits van mevrouw Reychler voor 5 ECMT en MTWE op 10 februari 
2014. De leerlingen maken per vier een opdracht waarbij ze woordenboeken nodig hebben.  
1 Koen E’ gunder nog nen Duits-Nederlandsn van doen? 
2 ? Ja. 
3 Koen Wilde vechtn of wa? 
Iemand geeft commentaar (niet duidelijk wat er gezegd wordt) en dus zegt Koen met een West-
Vlaams accent: 
4 Koen En gij moet u muul oudn. 
Isaure 
Vincent Jorien 
Tess Frances 
Amélie 
Nadia 
Lore I. 
/ 
Lore M. 
Noor 
Liese 
Fiona 
Liesbet 
Veerle 
Kayleigh 
Petra 
Delfien Beatrice 
IVL 
An Caren 
Eva Jessie 
Lien 
Lothar 
Dieter 
Charlotte 
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In regel 1 van bovenstaand extract vraagt Koen aan één van zijn medeleerlingen of hij 
of zij nog een woordenboek Duits-Nederlands nodig heeft. Vermoedelijk ging hij ervan 
uit dat dat niet het geval zou zijn en dat hij het woordenboek dus zou krijgen. Het 
antwoord dat hij krijgt (regel 2: “Ja”) is dus vermoedelijk onverwacht en zet Koen ertoe 
aan op een (gespeelde) agressieve manier te antwoorden. Hij nodigt zijn medeleerling 
namelijk uit om erom te vechten. Een andere medeleerling moeit zich nu in het gesprek 
en voor die leerling heeft Koen een bevel: “En gij moet u muul oudn”. Dat bevel uit hij 
door gebruik te maken van het dialectwoord “muul” voor ‘mond’. Dat die uiting boven-
dien beschouwd kan worden als een overdreven vorm van dialectisch taalgebruik, blijkt 
uit de specifieke vorm van dat woord. In een conventionele dialectische stijl had Koen 
vermoedelijk de endogene uitspraak “muil” of “muile” gebruikt, maar hij kiest in de 
plaats voor het exogene (want West-Vlaamse) “muul”. Dat toont aan dat zijn uiting niet 
serieus moet worden genomen.  
Ook een aantal crossings van een groep meertalige adolescenten in het onderzoek van 
Rampton (1995, p. 171) kwamen voor in dergelijke “provocative invitations to compete”. 
Bovendien schakelen zowel Koen als de jongens in het onderzoek van Rampton daarbij 
over op een spreekstijl die niet eigen is, namelijk respectievelijk het West-Vlaams en het 
Panjabi. De keuze van Koen voor een dialectische spreekstijl, en een West-Vlaamse 
spreekstijl in het bijzonder, is daarbij erg betekenisvol. We gaven hierboven al aan dat het 
talige gedrag van de leerlingen af en toe de Vlaamse standaardtaalcultuur weerspiegelt: 
standaardtaal wordt gebruikt wanneer de omgangsvormen beschaafd en gecultiveerd 
zijn, maar wanneer de interactie wat primitiever, ruwer, natuurlijker of spontaner wordt 
(i.e. bij beledigingen, verwijten of sterke afkeuringen) dan zetten de leerlingen vaak een 
dialectische spreekstijl in. Dat Koen die dialectische spreekstijl gebruikt vlak nadat dat hij 
– gespeeld weliswaar – een medeleerling uitnodigt tot een fysieke confrontatie (regel 3) 
bevestigt die associatie. Dat daarbij bovendien gebruik wordt gemaakt van een West-
Vlaamse variant, lijkt aan te sluiten bij de vaststelling dat de leerlingen het West-Vlaams 
beschouwen als het platste, boertigste, primitiefste dialect in Vlaanderen (cf. IV.4.1).  
In een aantal gevallen halen leerlingen aan de hand van een stijlwissel naar een 
gestileerde dialectische stijl ook de sérieux uit hun eigen voorafgaande uiting(en). Op die 
manier lijken ze zichzelf wat te relativeren. Extracten IV-55 en 56 geven voorbeelden.  
Extract IV–55 
Setting: Schooluitstap naar het MIAT (Gent) op 3 april 2014 [3586-3613]. Arlena draagt de micro-
foon terwijl de leerlingen een gegidste stadwandeling maken in de omgeving van het MIAT. Als 
de groep halt houdt, luisteren de leerlingen aandacht naar de gids, maar tussen de verschillende 
haltes door is er ruimte om tegen elkaar te praten. Arlena wandelt naast Chloé en deelt een 
bedenking bij een graffiti die ze tegenkomen.  
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1 Arlena En daar staa' ter "stem niet denk zelf". (4.0) Da is minder slim e want (0.5) a's ge  
   nie stemt (0.5) dan denken anderen nog altijd voor u en a's ge wel stemt denke  
   z' ook voor u dus ge kunt wel zelf denke ma ge moet gaan stemmen e dus  
   eige’lijk is da een nutteloze.  
2 Chloé Boodschap.  
3 Arlena Wa wa wil tie nu zeggen? Dat ij t'rug een dictatuur wilt of zij whatever /Eng./? 
   [2.5] 
4 Chloé G' ebt gelijk.  
5 Arlena [West-Vlaams accent] 't Es to<ch> waar e s<eg>. 
De leerlingen liepen door een buurt van Gent waar veel graffitiboodschappen kunnen 
worden aangetroffen. Eén van die boodschappen luidde blijkbaar “stem niet denk zelf” 
(regel 1). Nadat Arlena eventjes over die slogan heeft nagedacht (zie de pauze van vier 
seconden in regel 1), geeft ze haar evaluatie (“da is minder slim”) en ze licht die evaluatie 
ook toe. Dat doet ze aan de hand van een ingewikkelde redenering, maar aangezien Chloé 
die redenering verder aanvult in regel 2, kunnen we ervan uitgaan dat ze volgt. In regel 3 
vraagt Arlena zich dan af wat de auteur bedoeld heeft met de boodschap. Ze formuleert 
de hypothese dat de auteur misschien voorstander is van een “terugkeer” naar een 
dictatuur. Vermoedelijk kan Chloé nu niet meer volgen en ziet zij geen verband tussen 
stemmen en zelf denken enerzijds en de terugkeer naar een dictatuur anderzijds. Er valt 
een stilte van 2,5 seconden, waarna Chloé Arlena gelijk geeft, zonder verder in te gaan op 
de inhoud van de discussie. In de volgende spreekbeurt hanteert Arlena dan een 
gestileerd West-Vlaams accent: ze spreekt de [I] in is en de [Ɛ] in seg erg open uit en ze 
verwijst naar de typisch West-Vlaamse verwarring tussen de [χ] en de [h] door toch uit te 
spreken als [tɔh] en seg als [sƐh]. We gaan ervan uit dat die talige praktijk ervoor zorgt 
dat het gewicht van Arlena’s eerdere uitingen (regel 1 en 3) wordt afgezwakt. 
Arlena zet in regel 1 namelijk een behoorlijk doordachte redenering op. Aangespoord 
door Chloés signaal dat ze die redenering kan volgen (i.e. haar aanvulling in regel 2) werkt 
ze die verder uit in regel 3. Wanneer haar hele uiteenzetting dan zonder meer bevestigd 
wordt door Chloé, dan wordt de hele interactie plots neergezet als een ernstige politieke 
discussie en zelfs als een lesje van Arlena voor Chloé. Aangezien de situatie eigenlijk 
behoorlijk informeel is – twee goede vriendinnen lopen tijdens een schooluitstap in Gent 
achter de gids aan en babbelen wat tegen elkaar –, is die gewichtigheid eigenlijk niet 
gepast. Door gebruik te maken van een gestileerde dialectische stijl lijkt Arlena de 
serieuze lading van haar vorige uitingen te willen compenseren. Ze toont met andere 
woorden aan dat ze nu niet meer investeert in de discussie (terwijl dat eerder wel het 
geval was) en dat ze dus weer beschikbaar is voor “gewone” conversaties tussen vrienden. 
Tot dat soort van conversatie komen de meisjes echter niet, want meteen na regel 5 begint 
de gids opnieuw te spreken. 
Dat Arlena in staat is de zwaarwichtigheid van haar uitingen te minimaliseren aan de 
hand van een West-Vlaamse, dialectische spreekstijl, steunt op dezelfde associaties die 
 280 
die spreekstijl oproept als vermeld bij de analyse van Extract IV–54. Terwijl standaard-
taal54 voor de leerlingen geschikt lijkt voor serieuze en doordachte discussies, wordt een 
dialectische spreekstijl gezien als een lage, onserieuze, maar ook nuchtere stijl. Boven-
dien lijkt Arlena met haar stijlgebruik te refereren aan de persona van de modale (West-) 
Vlaming die vanuit emotionele betrokkenheid discussieert of klaagt over zaken waar 
anderen niet bepaald van wakker liggen. Doordat die persona sterk contrasteert met haar 
eerdere zelfpresentatie als een intelligente en welbespraakte leerling die met verstand 
van zaken haar mening geeft over een politieke boodschap die ze op straat opmerkt, 
wordt die eerste zelfpresentatie ook wat gerelativeerd en wordt het gevaar van 
pretentieusheid afgeweerd.  
Een vergelijkbaar voorbeeld wordt weergegeven in Extract IV–56.  
Extract IV–56 
Setting: Speeltijd voor de les Nederlands op 20 januari 2014 [244-290]. Arnoud draagt de individuele 
microfoon en bevindt zich samen met onder andere Vincent, Koen, Jerom en Tijl in de groene 
ruimte (cf. supra). Vincent spoort Koen aan om het verhaal te vertellen over een koe in zijn huis.  
1 Vincent Zeg nu ne keer da ver'aal van die koe da in u uis stond Koen.  
2 Koen ’t Staa’ voor mijn deur staa’ ter xxx vangrail.  
3 Arnoud Nie te lang.  
4 Vincent A edde zo.  
5 Koen Ne vangrail voor mijn deur.  
6 Vincent [Lacht].  
7 Arnoud Wa?  
8 Vincent Da gaa’ auto's...  
9 Koen 'k Zeg eela.  
10 Vincent ...da gaa' auto’s teegn’oudn e.  
11 Koen A ja ze gaan to' nie mer teegn ons uis rij’n.  
12 Jerom xxx.  
13 Koen Ma nee ma 't is zo (3.0) zo en o(n)s uis staa’ ier zo xxx.  
14 Tijl Ma niemand passeert daar ooit se in Edelare.  
15 Koen A nee zeker joeng da staa' zelf’ op de gee pee <e>s /gps/.  
16 Vincent [Lacht].  
17 Koen [Lacht].  
Koen woont in de Oudenaardse deelgemeente Edelare. Niet zo heel lang voor boven-
staande opname was er blijkbaar een auto ingereden op zijn huis. Nu vertelt hij dat er een 
vangrail voor zijn huis staat (regel 2) die moet voorkomen dat er nog auto’s tegen zijn 
huis rijden (regel 11). Nadat Koen aan Jerom heeft uitgelegd waar die vangrail dan precies 
 
                                                     
54 De uitingen van Arlena in regel 1 en 3 zijn uiteraard niet volledig standaardtalig, maar ze zijn alleszins 
opmerkelijk standaardtaliger dan haar bijdrage in regel 5.  
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staat (regel 13), maakt Tijl een grapje en zegt hij dat er geen auto’s tegen Koens huis 
kunnen rijden omdat niemand ooit in Edelare passeert (regel 14). Tijl en Koen plagen 
elkaar wel vaker met het feit dat ze allebei in een kleine deelgemeente van Oudenaarde 
wonen (respectievelijk Eine en Edelare) en ze betrekken daar Vincent soms ook bij (die in 
Maarkedal – een landelijke buurgemeente van Oudenaarde – woont). Zo berichten de 
veldnotities bij de observatie van een les aardrijkskunde op 26 november 2013 over hoe 
Tijl en Koen elkaar uitlachen omdat ze elk in een kleine deelgemeente wonen. De jongens 
verwijzen ook naar Maarkedal, waarna Vincent zich omdraait en met gespeelde 
emotionaliteit zegt: “Maarkedal is echt huge /Eng./ e”.  
Dat de jongens elkaar uitlachen omdat ze in kleine (deel)gemeenten wonen, blijkt dus 
een terugkerende praktijk te zijn. Wanneer Tijl Koen op die manier plaagt in bovenstaand 
extract, reageert Koen door gebruik te maken van een aantal dialectvormen: ronding van 
de vocaal [ɔ] tot [u] in joeng en een erg open uitspraak van de [Ɛ] in gee pee <e>s /gps/. Op 
die manier lijkt hij eigenlijk de identiteit aan te nemen die hem door Tijl aangesmeerd 
wordt. Edelare wordt hier neergezet als een onbenullig dorpje waar nooit iemand 
passeert. Aangezien Koen in Edelare woont, wordt hij dus door Tijl afgeschilderd als een 
typische wereldvreemde inwoner van zo’n dorpje. Het is alom bekend dat dialectgebruik 
in Vlaanderen nog het meest overleeft in dergelijke afgelegen gehuchtjes. Koens dialect-
gebruik kan dan begrepen worden als zijn identificering met het stereotype van de 
dorpeling: door zich te presenteren als dialectspreker toont hij met andere woorden aan 
dat hij misschien wel zo’n typische inwoner is van een onbenullig dorpje. Hij doet dat 
echter op een gespeelde manier. Die speelsheid blijkt enerzijds uit het contrast dat Koen 
maakt tussen de identiteit van de dialectsprekende dorpeling en de wereldlijkheid van 
een hoogtechnologisch snufje zoals een gps. Daarnaast blijkt zijn inauthenticiteit in de 
aanname van de identiteit van dialectsprekende dorpeling ook uit het gebruik van een 
stilering. Vooral de erg open uitspraak van de [Ɛ] in gee pee <e>s wijst in die richting. Die 
open uitspraak fungeert dan als contextualization cue (Gumperz, 1982) die Koens toe-
hoorders uitnodigt zijn reactie op de plagerij van Tijl te interpreteren als een grapje. Hij 
distantieert zich met andere woorden van de identiteit van dialectsprekende dorpeling – 
een identiteit die weinig status geniet binnen de vriendengroep van Koen – en slaagt er 
aan de hand van zijn subtiele spel met semiotische middelen in om Vincent te doen lachen 
(zie regel 16).  
Uit de vorige twee extracten bleek dus dat leerlingen kunnen overschakelen op een 
gestileerde dialectische stijl om de sérieux van hun (voorgaande) uiting af te zwakken. 
Bovendien zorgt de vernuftigheid van Koens talige spel in bovenstaand extract voor 
plezier. De mogelijkheid om een grap te maken aan de hand van dergelijke stijlwissels, 
wordt nog duidelijker geïllustreerd in het volgende extract.  
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Extract IV–57 
Setting: Interview met Kayleigh, Lore M. en Nadia op 9 mei 2014 [111-131]. Tijdens het interview 
vraag ik de leerlingen altijd wat ze vinden van Westoever. Heel vaak lokt dat een vergelijking uit 
met de concurrerende school Scheldepoort. Nadia, die tot 2013 leerling was in die school, geeft in 
onderstaand extract een voorbeeld van een verschil tussen hun school en Scheldepoort.  
1 Kayleigh […] [lacht] steekt ons in 't Scheldepoort en denk da we buitn liggn [lacht]. 
   […] 
2 IVL Gij ebd in Scheldepoort gezeetn e?  
3 Nadia Ja drie jaar.  
4 Kayleigh Toen da se nog ee' seutje was [lacht].  
5 IVL Vertel ne keer.  
6 Nadia Go go da was daar veel strenger of ier e ja.  
  […] 
7 Nadia Ginder mochte nie op 't gras loopn ook g' eb' taar zo graspleintjes allemaal e a's  
   g' op 't gras liep e ja drie uur nablijvn e.  
8 Kayleigh [Lacht].  
9 Lore M. [luid] Drie uur? 
10 Kayleigh [sneller] Ik zoe /zou/ zo op de rand van da gès /gras/ gaa' loopn [lacht]. 
11 Nadia Ja (1.5) wan' euh. 
12 Lore M. [Lacht luid]. 
13 Nadia Ja ze waarn daar veel strenger.  
Aangezien Nadia nog maar sinds het vorige schooljaar verhuisd is van Scheldepoort 
naar Westoever vraag ik aan haar om toe te lichten hoe het er daar aan toe gaat (regel 5: 
“Vertel ne keer”). Ze beweert meteen dat het personeel van Scheldepoort veel strenger 
was dan het personeel van Westoever (regel 6). Om dat te illustreren, geeft ze een 
voorbeeld: leerlingen die op het gras liepen, moesten daarvoor drie uur nablijven (regel 
7). Kayleigh en Lore maken duidelijk dat ze dat overdreven vinden. Kayleigh lacht (regel 
8), Lore roept verbaasd “Drie uur?” (regel 9) en Kayleigh legt uit hoe zij op een brutale 
(maar legale) manier zou duidelijk maken dat ze niet akkoord gaat met die regel (regel 
10). Ze schakelt daarbij over op een dialectische spreekstijl ([u] voor [ʌu] in zoe, gès voor 
‘gras’). De suggestie van Kayleigh wordt op luid gelach van Lore onthaald. De geestigheid 
van haar uiting zit ten eerste in de schranderheid die ze demonstreert: ze zegt dat ze een 
rebelse daad zou stellen (op het gras lopen), maar een daad die net nog binnen de grenzen 
van de regels valt (op de rand van het gras lopen), waardoor sanctionering moeilijk wordt. 
Ze stelt met andere woorden een beetje een brutale reactie voor, die wel duidelijk maakt 
dat ze de regel onnozel vindt, maar die ook zou moeten voorkomen dat Kayleigh een straf 
krijgt. Ten tweede zit er humor in het contrast dat ze schetst tussen enerzijds de aan-
stellerigheid en de overdreven beregeling van een school zoals Scheldepoort en ander-
zijds het gezonde verstand en de rebelsheid van Kayleigh (een soort van “ik-doe-wat-ik-
wil”-houding). Het is opnieuw niet verbazend dat Kayleigh dialect gebruikt om die 
houding uit te drukken. Terwijl standaardtaal geassocieerd wordt met normering en 
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cultivering, onderstreept het dialectgebruik van Kayleigh net haar rebelse houding, haar 
lak aan cultivering. De talige intensivering (i.e. stilering) van die dialectische stijl – zie 
haar versnelde spreektempo en haar lachje in regel 10 – benadrukt dat contrast en 
vergroot dus het plezier.  
Ook in Extract IV–58 lijkt een attitude van je zin doen of je nergens iets van aantrekken 
verbonden te worden met dialectgebruik.  
Extract IV–58 
Setting: Les Engels van mevrouw De Reu (LK) aan 5 HUMA, LAWE, LAWI en WEWI op 5 mei 2014 
[2701-2754]. De les gaat over “social consciousness”. Ter inleiding lezen de leerlingen en/of de 
leerkracht een aantal situaties voor uit het boek waarbij de leerlingen dan telkens kunnen 
uitleggen hoe ze in die situatie zouden reageren.  
1 LK Euh [leest voor] you see some kids in the street dropping litter /Eng./ afval e  
   [leest voor] there's a litter bin /Eng./ vuilbakske five meters away /Eng./. 
2 Kayleigh Seg ik be' gene fliek da gasboetes moe' uitdeeln e. 
   […] 
3 LK Amélie what would you do /Eng./? 
4 Nadia Ik zou da gewoon xxx.  
5 Lore M. Ja jongne de wereld ligt vol me' vuilnis.  
6 LK Sj::: sj:: sj::.  
7 Nadia Moes' 't iemand zijn die da 'k ken zou 'k er wel ne keer eem babbelke mee xxx. 
8 LK You would tell them /Eng./.  
9 Kayleigh Voor te l<a>ën [verandert stemkwaliteit] "jongne doe tat keer niet". 
10 Nadia Ja (0.5) uitein’lijk ge meen' et ma ge zeg et gewoon op een grappige manier (1.0)  
   allei een onserieuze manier. 
11 Kayleigh [verandert stemkwaliteit] "Eij lelijk<oa>rd" [lacht]. 
12 Lore M. [verandert stemkwaliteit] “Lelijk<oa>rd”[lacht].  
13 Kayleigh [verandert stemkwaliteit] "Doe tat niet". 
Bovenstaand extract toont een metareflectie van Kayleigh en Nadia over hoe ze in het 
dagelijkse leven (buiten school) gestileerde dialectische taal zouden kunnen gebruiken. 
Nadat de leerkracht de situatie heeft voorgelezen, maakt Kayleigh in regel 2 duidelijk dat 
ze niet zou reageren op de kinderen die afval op straat gooien. Ook Lore M. toont weinig 
sociaal engagement en motiveert dat door te zeggen dat de wereld toch al vol vuilnis ligt 
(regel 5). Nadia nuanceert en zegt dat ze wel zou reageren als ze de personen die het afval 
op straat gooien, zou kennen (regel 7). Kayleigh beaamt dat en zegt dat je die persoon dan 
“voor te lachen” zou kunnen berispen (regel 9). Hoe dat dan precies moet gebeuren, 
illustreert Kayleigh in het vervolg van regel 9: ze verandert haar stemkwaliteit (wat wijst 
op een stilering) en uit in een dialectische spreekstijl (zie vooral de hersyllabering van de 
[t] in doe tat en het gebruik van jongne (cf. supra)) haar hypothetische bevel aan het adres 
van de hypothetische, bekende afvalgooier. Die performance wordt positief geëvalueerd 
door Nadia (regel 10, “ja”), waarna ze op een metaniveau toelichting geeft bij de 
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performance. De bedoeling is dat je de boodschap wel meent, maar dat je die overbrengt 
op een “grappige” of “onserieuze” manier. Daarna volgen nog een aantal voorbeelden van 
die talige praktijk, namelijk in regel 11, 12 en 13. De dialectkenmerken die in die regels 
gebruikt worden, zijn: de hersyllabering van de [t] in doe tat en de verdonkering en 
diftongering van de [a] tot een soort van [ɔə] in lelijk<oa>rd (‘lelijkaard’). Tot het grappige 
of onserieuze karakter van de hypothetische uiting dragen dan zowel de stilering, als de 
beledigende aanspreking (“lelijkaard”) bij.  
Het gebruik van gestileerd dialectgebruik fungeert hier vermoedelijk als een 
compensatie voor de identiteit van conformerende jongere die Nadia en Kayleigh lijken 
aan te nemen. Door namelijk op straat iemand die je kent te berispen omdat hij/zij 
zijn/haar afval niet in de vuilnisbak gooit, presenteren de meisjes zichzelf als confor-
mistische jongeren die zich houden aan de regels van de maatschappij. Omdat die 
identiteit niet bijzonder bewonderenswaardig is binnen de vriendengroep van Kayleigh 
en Nadia – zij meten zichzelf een rebels en ordeverstorend imago aan, cf. Van Lancker 
(2016b) – proberen ze die dan af te zwakken door op een talige manier duidelijk te maken 
dat ze niet geheel menen wat ze zeggen (cf. “onserieuze manier” in regel 10). Op zich is 
het niet ondenkbaar dat Kayleigh een bekende op straat zou aanspreken in een behoorlijk 
dialectische spreekstijl. We maakten hierboven immers al duidelijk (zie Extract IV–47) dat 
de meisjes uit de vriendengroep Lore & co behoorlijk wat dialectvarianten hanteren in 
hun default taalgebruik. Door dus een dialectische spreekstijl te hanteren, wordt de 
identiteit van conformistische jongere nog niet afgezwakt. Dat gebeurt vermoedelijk wel 
aan de hand van de stilering én aan de hand van het gebruik van beledigende taal 
(“lelijkaard”). Die twee elementen moeten aan de berispte afvalgooier dan duidelijk 
maken dat Kayleigh niet helemaal serieus is, dat ze ook niet zoveel belang hecht aan de 
regels rond afval op straat. Op die manier wordt een eventueel conflict tussen de afval-
gooier en Kayleigh vermeden en zou Kayleigh erin slagen de vriendschap verder te zetten.  
Ook in het volgende extract wordt een stilering gebruikt in een vriendschapsver-
sterkende interactie tussen Kayleigh en Nadia. In de interactie staat plezier centraal en in 
de vriendengroep van Lore & co gaat plezier vaak hand in hand met praten over seks of 
over vulgaire onderwerpen. Dat doen de meisjes vaak door gebruik te maken van hun 
default taalgebruik, maar soms wordt de humor van hun vulgaire praat ook versterkt 
door de overschakeling naar een gestileerde dialectische stijl. In Extract IV–59 hieronder 
hebben die talige wissels daarnaast nog een ander doel.  
Extract IV–59 
Setting: Speeltijd tussen een les Engels en gedragswetenschappen op 7 mei 2014 [3308-3341]. 
Kayleigh draagt de microfoon. Nadia en Lore M. staan te roken op de speelplaats. Kayleigh praat 
ondertussen met Nadia.  
1 Kayleigh 'k E' koud 'k e' onger 'k e' dust (1.0) 'k e' goesting [lacht]. 
2 Nadia A moest gezegd ebbn xxx koeksken ebbn e (1.0) d<i>kke lul. 
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3 Kayleigh [lacht] A da zoe /zou/ 'k wel willn. 
4 Nadia D<oa>r ga je nie mee xxx. 
5 Kayleigh 'k E' 't al gezegd afkickverschijnseln. 
6 Nadia Moogt keer aa' mijne vinger l<e>kkn awel 'k zal ui nen dildo koopn voor ui  
   verj<oa>rdag is 't goed? 
7 Kayleigh Volg’nde week woensdag dildo's dildo's overal [lacht]. 
8 Nadia Sowieso da ge z' allemaal éé' voor één gaat gebruikn e dienn de maandag dienn  
   d'n dinsdag dienn donderdag diennn vrijdag. 
9 Kayleigh [lacht] Nen dildo me' ne strek rond [lacht luid]. 
10 Nadia E:: zo 'n koordeke da ge der em kund uittrekkn da g' em goe diepe kunt steekn  
   [lachje] 
11 Kayleigh E:: [lacht]. 
In bovenstaand extract hebben Kayleigh en Nadia veel plezier (zie de vele lachjes in de 
transcriptie). Kayleigh introduceert het thema van de conversatie: ze heeft het koud, ze 
heeft honger, dorst en zin in seks (regel 1: “goesting”). Nadia reageert eerst op die eerste 
behoefte door te zeggen dat ze Kayleigh wel een koekje had kunnen aanbieden (maar nu 
is het te laat want alle koekjes zijn al op). Ze sluit haar uiting af met “dikke lul”. Die 
“aanspreking” gebruikt Nadia wel vaker als een soort van stopwoord. Kayleigh haakt 
daarop in door de letterlijke betekenis van dat stopwoordje te verbinden aan haar eerder 
uitgedrukte zin in seks en ze maakt duidelijk dat ze een dikke lul “wel zoe willn” (regel 
3). De volgende uiting van Nadia is niet goed hoorbaar, dus het is onduidelijk wat precies 
bedoeld wordt met “D<oa>r ga je nie mee xxx”. In regel 6 biedt Nadia dan twee oplossing-
en voor Kayleighs probleem: Kayleigh mag eens aan haar vinger likken én ze zal Kayleigh 
volgende week een dildo geven voor haar verjaardag. De meisjes gaan dan nog wat verder 
in op de eigenschappen van die dildo (“met een strik” (regel 9) en een “koordje” (regel 
10)). Op dat moment wordt de conversatie blijkbaar wat te schunnig voor beide meisjes 
en nadat ze allebei hun afkeer hebben uitgedrukt aan de hand van een langgerekte [Ɛ], 
gaat Nadia in gesprek met iemand anders (niet in het extract).  
Tijdens deze interactie gebruiken zowel Kayleigh als Nadia heel wat dialectvarianten: 
de [ʌ:] voor de [ɔr] in dust (‘dorst’), de [u] voor [ʌu] in zoe (‘zou’), de verdonkering en 
diftongering van de [a] tot een soort van [ɔə] (<oa>) in d<oa>r (‘daar’) en verj<oa>rdag 
(‘verjaardag’), de open uitspraak van de [Ɛ] in lekkn (‘likken’), de [œ] voor [y:] in het 
bezittelijk voornaamwoord ui (‘uw’), strek voor strik en het ə-suffix bij het adjectief diepe. 
Die dialectische stijl accentueert de vulgariteit en obsceniteit van de interactie. We wezen 
er namelijk al verschillende keren op dat de leerlingen dialect associëren met onbe-
schaafdheid en primitiviteit, in contrast met de gecultiveerde of verheven standaardtaal. 
Om het over “platte” onderwerpen te hebben, is het met andere woorden normaal om 
ook “plat” taalgebruik te hanteren. Het feit dat die dialectische stijl bovendien gestileerd 
wordt, heeft volgens ons te maken met de aard van de interactie als een soort van 
competitie in het uiten van obsceniteiten. 
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Kayleigh opent de conversatie door duidelijk te maken dat ze het koud heeft en dat ze 
honger en dorst heeft. Na een pauze van één seconde (die hier een dramatisch effect lijkt 
te hebben) voegt ze daar nog een andere behoefte aan toe: ze heeft ook zin in seks. Een 
paar minuten eerder, toen Kayleigh en haar vriendinnen het klaslokaal verlieten om naar 
de speelplaats te gaan, zei Kayleigh dat ze soms vergeet dat ze de microfoon draagt en dat 
er nu dus al heel wat schunnigheden opgenomen zullen zijn. Op die manier maakt 
Kayleigh duidelijk dat ze zich op dat moment wel bewust was van de microfoon én dat ze 
beseft dat het eigenlijk ongepast is dat de opname schunnigheden zou bevatten of dat de 
onderzoekster die schunnigheden zou moeten horen uit haar mond. Door nu opnieuw 
een vulgair thema te introduceren, toont Kayleigh dan ook haar rebelse attitude en haar 
durf. Ze beseft immers dat die vulgariteiten ongepast zijn op een opname en dat de 
onderzoekster daar eventueel door gechoqueerd zou kunnen zijn, maar toch (of: net 
daarom) introduceert ze die vulgariteiten in de interactie. Bovendien lijkt regel 1 ook een 
“provocative invitation to compete” te zijn (Rampton, 1995, cf. supra). Ze nodigt haar 
toehoorders als het ware uit om met haar te wedijveren in het uiten van obsceniteiten. 
Aangezien Nadia en Kayleigh elkaar dus moeten overtroeven in schunnigheid, hanteren 
ze allebei een spreekstijl die de vulgaire inhoud van hun uitingen kracht bijzet, namelijk 
dialect. Als spreekstijl die geassocieerd wordt met ruwheid, ongecultiveerdheid en 
onbeschaafdheid versterkt een dialectische spreekstijl immers de obsceniteit van de hele 
conversatie.   
Het is dus mogelijk dat de stilering van een dialectische spreekstijl in Extract IV–59 
(deels) in de hand werd gewerkt door de aanwezigheid van de microfoon. Die microfoon 
brengt immers bepaalde verwachtingen met zich mee (namelijk dat er beleefde, be-
schaafde conversaties worden gevoerd) en door die verwachtingen expliciet aan haar 
laars te lappen, kan Kayleigh zich presenteren als een durfal en een rebel. Die invloed van 
de microfoon is nog duidelijker in het volgende fragment, waar Lore gebruik maakt van 
een gestileerde dialectische stijl om licht verzet te uiten tegen het onderzoek en de 
onderzoekster. 
Extract IV–60 
Setting: Lokaalwissel tussen een les aardrijkskunde en een les Engels op 15 januari 2014 [2899-
2942]. Lore M. draagt de microfoon. Het is nog maar de tweede keer dat een opname gemaakt 
wordt, dus de leerlingen zijn nog niet helemaal vertrouwd met de modaliteiten. Dat lokt reflectie 
uit. Op 8 januari, voor de aanvang van een les, kregen de leerlingen uitleg over het onderzoek. 
Tijdens die briefing legde ik uit dat alle verzamelde data enkel voor mijn oren en ogen bestemd 
zouden zijn. Om die bewering kracht bij te zetten, legde ik uit dat ik mijn job zou verliezen als ik 
toch informatie uit de data zou delen met anderen. Die stelling wordt in de laatste regel van het 
extract hernomen door Lore M. 
1 Caren A gij loopt mee den microfoon.  
2 Lore M. Ja ik moe’ da aandoen. 
  287 
3 Lore M. Ja liever nen <a>lven dan ne g<a>nsen d<a>g ze h<a>st (2.0) 'k e’ ‘t nu al op mij’  
   zenuuwn.  
   […] 
4 Lore M. A's 'k et nie a’s a’s se 't nie mag oorn moe 'k et afzettn e.  
5 Nadia Ja?  
6 Frances Nu staa' ta af?  
7 Lore M. Moe 'k da da naar beneedn doen en op stop zettn.  
8 Frances A en e' j' et al gedaan?  
9 Nadia xxx intiem is.  
10 Lore M. Nee.  
11 Nadia A's 't over verkrachting gaa' [lacht].  
12 Lore M. M<a> h<a>st.  
13 Nadia [lacht] En dan gaa’ s' ons gaan aangeevn bij de fliekn h<a>st [lacht].  
14 Lore M. [verandert stemkwaliteit - grappig stemmetje] Nie wor wan' dan is s' aar joppe  
   kwijt [lachje].  
Lore M. maakt in bovenstaand extract op verschillende manieren duidelijk aan haar 
vriendinnen dat ze niet bepaald opgezet is met het feit dat ze de microfoon moet dragen. 
Zo presenteert ze dat als een verplichting (regel 2: “Ja ik moe’ da aandoen”), zegt ze dat ze 
blij is dat het maar voor een halve dag55 is (regel 3) en dat ze ’t nu al “op haar zenuwen 
heeft” (regel 3). Ze benadrukt bovendien dat ze de toelating heeft om het opnametoestel 
uit te schakelen (regel 4) en ze maakt ook duidelijk dat ze weet hoe dat moet (regel 7). Op 
die manier wil Lore vermoedelijk voorkomen dat haar vriendinnen haar omwille van de 
microfoon zouden mijden als gesprekspartner. Iedereen kan zoals anders met haar in 
interactie treden, want als er iets gezegd wordt dat beter niet opgenomen wordt, dan kan 
Lore het toestel even uitschakelen. Nadia geeft een voorbeeld van wanneer dat nood-
zakelijk zou kunnen zijn: wanneer het “intiem” wordt (regel 9) of als de meisjes praten 
over een verkrachting (regel 11). Dat laatste voorbeeld moet als een grapje opgevat 
worden, want Nadia begint meteen stevig te lachen. Lore maakt duidelijk dat ze dat voor-
beeld weinig waarschijnlijk vindt (regel 12), waarna Nadia verder grapt dat ik hen dan 
zou aangeven bij de politie. Op een vergelijkbare geestige manier reageert Lore dan dat 
dat niet kan omdat ik anders mijn job zou verliezen.  
Lore schakelt daarbij over op een gestileerde dialectische stijl. Zo verdonkert ze de [a] 
tot [ɔ] in wor (‘waar’) en voegt ze een ə-suffix toe aan het substantief job (wat dan joppe 
geeft). Dat laatste kenmerk is overigens een overgeneralisatie. In het Oost-Vlaams is het 
namelijk niet ongewoon dat substantieven een ə-uitgang krijgen (cf. mure in Extract IV–
39), maar dat gebeurt doorgaans niet bij mannelijke substantieven zoals job (Taeldeman, 
 
                                                     
55 Lore M. draagt de microfoon op een woensdag. Daarom kan de opname dus maximaal een halve dag duren. In 
werkelijkheid droeg geen enkele leerling de microfoon langer dan twee uur en 40 minuten, maar dat konden de 
leerlingen op dat moment nog niet weten.  
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2005, p. 60). Die overgeneralisatie wijst erop, samen met het gelach en het grappige 
stemmetje, dat de uiting in regel 14 een stilering is. Die stilering zorgt natuurlijk voor 
humor (zoals ook in de hierboven geanalyseerde extracten vaak het geval was), maar in 
Extract IV–60 is er meer aan de hand dan Lore die gewoon een grapje maakt.  
Lore haalt namelijk de oorspronkelijk niet-dialectische woorden van de onderzoekster 
aan in een dialectische stijl. Het is mogelijk dat die talige praktijk begrepen moet worden 
als Lores reactie op een situatie die ze als hiërarchisch beschouwt. Ook Rampton (2006) 
wees er al op dat stileringen in schoolse contexten vaak voorkomen op moment dat 
“aspects of (…) domination and constraint (…) become interactionally salient” (p. 27). Lore 
maakt in het bovenstaande extract duidelijk dat ze de microfoon moet dragen56 en dat ze 
dat niet leuk vindt. Door aan de hand van een gestileerde dialectische spreekstijl dan (de 
woorden van de) onderzoekster te ridiculiseren, uit ze haar subtiel verzet tegen de micro-
foon, het onderzoek en de als hiërarchisch gepercipieerde situatie die beide met zich 
meebrengen.  
Hoewel de meeste stijlwissels naar een gestileerde dialectische stijl voorkomen 
wanneer leerlingen interageren met elkaar of met de onderzoeksters, bevatten de data 
ook een aantal van die stijlwissels wanneer leerlingen interageren met een leerkracht. 
Die stijlwissels worden in de volgende paragraaf geanalyseerd. 
b) Interacties met leerkrachten 
Zoals hierboven reeds werd vermeld, komen stijlwissels naar een gestileerde 
dialectische stijl veel minder frequent voor wanneer leerlingen interageren met leer-
krachten, dan wanneer ze interageren met elkaar. Bovendien zijn het enkel Nadia (1), 
Lore M. (2) en vooral Kayleigh (10) die in die context soms gebruik maken van talige 
wissels naar gestileerd dialect. Een eerste mogelijke betekenis die de meisjes aan de hand 
van die talige praktijk kunnen uitdrukken, is verzet of contestatie. Extract IV–61 
illustreert die praktijk.  
Extract IV–61 
Setting: Les aardrijkskunde van mevrouw Maes (LK) aan 5 HUMA en ECMT op 15 januari 2014 [741-
749]. Mevrouw Maes voert met de leerlingen een onderwijsleergesprek over de vorming van de 
continenten. Tijdens het volgende lesuur hebben de leerlingen een toets Engels. Vermoedelijk 
heeft Nadia daarom haar cursus Engels op haar bank liggen (zodat ze nog een beetje kan 
studeren). Nadat de les al tien minuten aan de gang is, merkt mevrouw Maes die cursus op en 
vraagt ze Nadia om die weg te stoppen.  
 
                                                     
56 Ik vroeg de leerlingen altijd of ze de microfoon wilden dragen of niet. Hoe dwingend de verschillende 
leerlingen dat verzoek percipieerden, kunnen we echter niet weten. De meeste leerlingen gingen in op het 
verzoek; slechts twee leerlingen weigerden de microfoon te dragen.  
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1 LK A’s da nie me’ te les te maken eeft moogde da wegsteken. 
2 Nadia Wadde? 't Ligt gewoon ier. 
3 LK Ja ik w’ 'k eb graag da de da wegsteekt.  
4 Nadia Goh sieg eej. 
Wanneer mevrouw Maes Nadia vraagt om de cursus van een ander vak dan aard-
rijkskunde weg te stoppen (regel 1), probeert Nadia dat eerst te voorkomen. Ze wijst 
mevrouw Maes erop dat die cursus gewoon op haar bank ligt (regel 2) en dat ze dus niet 
aan het lezen of studeren is. Mevrouw Maes wil toch graag dat Nadia de cursus wegstopt 
(regel 3), waarna Nadia dat doet maar in een gestileerd soort Antwerps haar ongenoegen 
laat blijken (regel 4). Tijdens een feedbackinterview (18 mei 2015) liet ik Kayleigh, Lore M. 
en Nadia hetzelfde fragment beluisteren. Nadia maakte toen duidelijk dat ze het verzoek 
van mevrouw Maes om de cursus Engels weg te stoppen nog steeds afkeurde. Ze liet 
verstaan dat ze er geen probleem in ziet dat leerlingen cursussen van andere vakken op 
hun bank hebben, zolang die leerlingen maar zwijgen en de les niet storen. Volgens Nadia 
(en tijdens het feedbackinterview treedt Lore M. haar daarin bij) is het de individuele 
keuze van de leerling of hij of zij oplet of niet. Zolang die leerling stil is, hoeft de leer-
kracht daar geen opmerking over te geven. Toch doet Nadia uiteindelijk wat de leerkracht 
van haar vraagt, maar met haar uiting in regel 4 maakt ze wel duidelijk dat ze daar niet 
echt mee opgezet is. 
Regel 4 kan beschouwd worden als gemompel of “muttering” in Goffmans (1981) be-
woordingen (en zie ook Rampton, 1995, pp. 129-130, voor een analyse van dergelijk 
gemompel in een concrete interactie). Goffman (1981, p. 93) beschrijft gemompel als 
volgt:  
“Frustrated by someone’s authority, we can mutter words of complaint under the 
breath as the target turns away out of apparent conversational earshot. (Here is a 
structural equivalent of what children do when they stick out their tongues or put 
their thumbs to their noses just as their admonisher turns away.)” 
Volgens Goffman (1972, p. 153) is  gemompel bovendien een soort van “‘afterburn’, a 
remonstrance conveyed collusively by virtue of the fact that its targets are in the process 
of leaving the field”. Nadia’s uiting in regel 4 hierboven wordt dan wel niet gefluisterd 
(“under the breath”), noch is mevrouw Maes “out of apparent conversational earshot” of 
“leaving the field”, toch toont ze Nadia’s frustratie over mevrouw Maes’ uitoefening van 
haar autoriteit en haar boodschap moet dus begrepen worden als een “complaint”. Wat 
Nadia in bovenstaande interactie lijkt te doen aan de hand van die afterburn, is mediëren 
tussen twee identiteiten (cf. IV.4.2). Aan de ene kant is ze gehoorzaam en doet ze wat 
mevrouw Maes vraagt, maar aan de andere kant wil ze duidelijk maken dat ze weinig 
begrip heeft voor het verzoek van de leerkracht. Volgens Goffman (1981, p. 93) maken we 
aan de hand van een dergelijke afterburn immers duidelijk dat “although we are now going 
along with the line established by the speaker (and authority), our spirit has not been 
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won over, and compliance is not to be counted on”. Dat Nadia zich voegt naar de wil van 
mevrouw Maes (i.e. de identiteit van de gehoorzame leerling) blijkt dan uit haar gedrag 
(ze stopt de cursus weg), maar op hetzelfde moment wijst haar stijlwissel naar een dia-
lectische spreekstijl (zie de erg gesloten uitspraak van de [Ɛ] (die dus [i] wordt, <ie> in de 
transcriptie) in sieg) dat haar “geest niet gewonnen is” en dat ze zich (symbolisch) verzet 
tegen de loop van de interactie. Die associatie van dialect met verzet wijst opnieuw op het 
symbolische onderscheid tussen dialect en standaardtaal dat de leerlingen lijken te 
maken: terwijl standaardtaal geassocieerd wordt met het zich conformeren aan regels en 
normen, wijst dialectgebruik op rebellie, lak aan regels (cf. Extract IV–57) en verzet (cf. 
Extract IV–60).  
Echter, Nadia’s gebruik van een exogeen (want Brabants/Antwerps) dialectkenmerk – 
sieg voor seg – wijst op een stilering. Het is niet onmogelijk dat die stilering dient om haar 
verzet wat af te zwakken, waardoor een sanctionering door mevrouw Maes vermeden 
wordt. Volgens Goffman (1981, p. 93) is een afterburn normaal gezien namelijk bedoeld 
voor “third parties or (…) the authority itself, but in such a way that we can deny our 
intent”. De spreker heeft dan als doel aan zijn toehoorders duidelijk te maken dat hij of 
zij er nog steeds van overtuigd is dat het gedrag van de gesprekspartner onaanvaardbaar 
was, hoewel hij of zij niet meer aanstuurt op een herstellende actie van die gespreks-
partner (Goffman, 1972, pp. 152-153). Aangezien Nadia’s uiting in regel 4 zowel hoorbaar 
is voor haar medeleerlingen als voor mevrouw Maes, is het mogelijk dat een stilering haar 
helpt om haar doel (namelijk verzet uitdrukken) af te zwakken of te ontkennen. Die 
stilering kan immers inauthenticiteit uitdrukken, waardoor ze Nadia in staat stelt 
eventueel te ontkennen dat een afterburn bedoeld was (cf. "we can deny our intent" in het 
citaat van Goffman, 1981 hierboven). Met andere woorden: inhoudelijk en wat betreft de 
keuze voor de dialectische spreekstijl kan Nadia’s reactie in regel 4 gepercipieerd worden 
als onbeleefd en onrespectvol, maar doordat ze de onbeleefde vorm van haar reactie 
afzwakt en doordat haar gedrag zelf respectvol is, presenteert Nadia zich toch min of 
meer als een gehoorzame leerling en vermijdt ze een opmerking of straf.  
Toch zorgt de overgang naar een gestileerde dialectische stijl niet altijd voor een 
afzwakking van het verzet dat tegen de leerkracht geuit wordt, integendeel. Hieronder 
nemen we nogmaals Extract IV-38 op (zie IV.3.3) waarin zowel een gestileerde standaard-
talige als een gestileerde dialectische spreekstijl ingezet worden om het verzet tegen de 
leerkracht net te versterken.  
Extract IV - 38 
Setting: Les Engels van mevrouw De Reu voor 5 HUMA en 5 LAWE op 15 januari 2014 [3981-4020]. 
Er wordt klassikaal een woordenschatoefening gemaakt waarbij steeds één leerling een be-
schrijving voorleest en dan moet proberen die beschrijving te koppelen aan het juiste woord uit 
een gegeven woordenlijst. Een leerling (onduidelijk wie) heeft net de omschrijving voorgelezen 
die bij het woord fascist hoort, maar ze verbindt die omschrijving aan het woord racist. De 
leerkracht corrigeert ze en biedt het juist antwoord aan (regel 1).  
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1 LK Fascist /Eng./  
2 ?  Ee’ wa?  
3 LK A fascist /Eng./  
4 Nadia Wa is da fascist?  
5 LK Fascist fascist Hitler nazi fascist /Eng./? (2.0) You saw this in history class  
   /Eng./. 
6 Nadia No /Eng./.  
7 LK E' da nog nie geleerd euh?  
8 Lore [verandert stemkwaliteit - grappig stemmetje] Mor ba neek seg 
9 LK Is da voor volgend jaar pas 't sesde? 
10 Lore M. [verandert stemkwaliteit - grappig stemmetje] 'k Weed et niet 'k zit in et  
   bubbelbad. 
11 LK Fascist ke(n) je toch e.  
12 Nadia Nee.  
13 LK Watte?  
14 Veerle Wadde?  
15 LK Wie doe ter ier gedrag en cultuur?  
16 Kayleigh [verandert stemkwaliteit - grappig stemmetje] Wundre.  
17 LK Ke(n) je da woord fascist? (0.5) A ja ja jullie wel.  
18 ? Ma da e'(n) wij nog nie gezien ze.  
19 Lore M.  Ge moe ons weer nie be<sch>ouwn ‘lijk da wij dommerikn zijn ze.  
20 Veerle BUSO klas.  
21 Nadia Zunder zij(n) strevers wij kunnn daar to(ch) nie aan doen.  
22 Lore M. Jongne. 
Zoals we bij de analyse van het extract hierboven (IV.3.3) al aangaven, problematiseert 
mevrouw De Reu hier het feit dat de leerlingen het woord fascist niet kennen. Die 
problematisering interpreteren de leerlingen als een bewijs dat mevrouw De Reu haar 
leerlingen beschouwt als dommeriken en tegen die perceptie lijken ze zich te verzetten. 
Dat verzet uiten ze zowel expliciet (regel 19 e.v., cf. IV.3.3) als impliciet, namelijk aan de 
hand van stijlwissels naar een gestileerde standaardtalige en dialectische stijl. Hierboven 
analyseerden we al de overgang naar gestileerde standaardtaal in regel 10. In de volgende 
alinea’s willen we focussen op Lores en Kayleighs overgang naar een gestileerde 
dialectische stijl in regel 8 en 16. In die regels gebruiken Lore en Kayleigh een aantal 
dialectvormen: de verdonkering van de [a] tot [ɔ] in mor, de aanhechting van een zwakke 
vorm van het persoonlijk voornaamwoord aan het negatiepartikel nee in neek 
(Taeldeman, 2005, p. 69) en de vorm wundre voor wunder (‘wij’). Voor het persoonlijk voor-
naamwoord in de eerste persoon meervoud gebruikt Kayleigh ook vaak in haar default 
spreekstijl wunder. Regel 16 is dan vooral dialectisch te noemen door de transpositie van 
de [r] en de [ə] (metathesis) in wundre. De stileringen in regel 8 en 16 blijken uit de 
veranderde stemkwaliteit: zowel Lore als Kayleigh uiten hun reacties in een grappig 
bedoeld stemmetje.  
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We interpreteren Lores en Kayleighs gebruik van een gestileerde dialectische stijl in 
bovenstaand extract als symbolische praktijken die hun verzet tegenover de leerkracht 
versterken. Zo benadrukt Lore in regel 8 haar onwetendheid die door mevrouw De Reu 
net geproblematiseerd wordt. Ze doet dat zowel inhoudelijk (ze antwoordt negatief op de 
vraag van mevrouw De Reu of de leerlingen het woord fascist nog niet geleerd hebben) als 
formeel. Door namelijk een overdreven versie te geven van een dialectische spreekstijl, 
spreekt ze in altera persona, i.c. in de persona van een bijzonder onwetende, dialect-
sprekende leerling. Op die manier creëert Lore eigenlijk een tegenhanger voor de persona 
van de voorbeeldige leerling (die geassocieerd wordt met standaardtalig taalgebruik (cf. 
supra): de onwetende, domme leerling, die met dialectisch taalgebruik geassocieerd 
wordt. Het antwoord van Kayleigh op mevrouw De Reus vraag wie gedrags- en cultuur-
wetenschappen volgt, kan op dezelfde manier geïnterpreteerd worden. Zich op een talige 
manier voordoen als een bijzonder onwetende of domme leerling kan dan beschouwd 
worden als een daad van verzet tegen de leerkracht, omdat die praktijk de leerkracht 
confronteert met haar beschuldigende houding tegenover de leerlingen. Kayleigh en Lore 
zetten mevrouw De Reus perceptie van de leerlingen als dommeriken met andere 
woorden extra in de verf, waardoor ze aantonen dat ze die perceptie onterecht en 
ongepast vinden. 
Net zoals dat het geval was in Extract IV–60 gebruiken Kayleigh en Lore M. dus een 
gestileerde dialectische stijl in een situatie waarin de hiërarchische relatie tussen de 
leerlingen en de leerkracht naar de voorgrond komt. Door de onwetendheid van de 
leerlingen te problematiseren, presenteert mevrouw De Reu zich namelijk als een 
persoon die wel over de nodige kennis beschikt en zich dus denigrerend mag uitlaten over 
de onwetendheid van de leerlingen. Ze plaatst zich op die manier boven de leerlingen en 
tegen die positionering verzetten de leerlingen zich, zowel inhoudelijk als aan de hand 
van een talige praktijk. 
De leerlingen kunnen zich aan de hand van een gestileerde dialectische stijl niet enkel 
afzetten tegen (de actie van) een leerkracht, maar ook tegen een bepaald idee dat in de 
les wordt geopperd. Dat een conventionele dialectische spreekstijl in aanmerking komt 
voor het uitdrukken van een negatieve houding ten opzichte van een bepaald object of 
topic bleek ook al uit de analyses in paragraaf IV.4.2 en uit de analyses van stijlwissels 
naar gestileerd dialectgebruik in peer-to-peerinteracties. Extract IV–62 zal aantonen dat 
die attitude ook kan worden weergegeven met een stijlwissel naar een gestileerde dialec-
tische stijl in interacties tussen leerlingen en leerkrachten.  
Extract IV–62 
Setting: Les gedragswetenschappen van mevrouw Vande Wiele (LK) voor 5 HUMA op 7 mei 2014 
[6209-6225]. Mevrouw Vande Wiele probeert de leerlingen uit te leggen wat “postmodernisme” 
betekent. Omdat ze twijfelt of de leerlingen haar uitleg begrepen hebben, stelt ze af en toe vragen 
aan de leerlingen.  
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1 LK Neme wij klakkeloos de waarden en de normen en et geloof van onze ouders en  
   onze grootouders nog over? 
2 Nadia Ma ba nee xxx ons eige waardn. 
3 Kayleigh Nee:: [lacht] (2.0) 't zoe /zou/ schuuəne zijn. 
4 LK Zeker nie? 
5 LK A maak ne keer concreet "'t zou schoon zijn" wie zei da? 
6 Kayleigh Ikke. 
7 LK Ja wa neem je zeker nie over of wil je nie overnemen? 
8 Kayleigh Ma pf link /zoals/ ezo bij u grootouders ook 'k zie mij nie ezo een takske boovn  
   mijn deur angn of naar de mis gaan of. 
Wanneer mevrouw Vande Wiele uitlegt wat postmodernisme betekent, gebruikt ze 
heel wat abstracte begrippen. Zo heeft ze het over grote structuren, ideologieën, 
individualisering, anders-globalisme… Terwijl ze die begrippen toelicht, komen er geen 
reacties van de leerlingen. Vermoedelijk kunnen ze zich maar weinig voorstellen bij die 
begrippen. Wanneer de leerkracht hen echter een concrete vraag stelt (regel 1 hierboven) 
en daarbij herkenbare begrippen hanteert (zoals bijvoorbeeld “het geloof van onze 
ouders en onze grootouders”), dan komt er wel reactie. Die reacties zijn bovendien 
behoorlijk doorleefd. De “ma ba nee” van Nadia toont bijvoorbeeld aan dat het antwoord 
op de suggestie van de leerkracht nogal voor de hand liggend is: uiteraard nemen wij de 
waarden, normen en het geloof van onze (groot)ouders niet over. Diezelfde visie blijkt uit 
Kayleighs reactie. Zij antwoordt met een langgerekte “nee::”, lacht en zegt dat het “mooi” 
zou zijn mochten we dat allemaal doen. Die ironische boodschap op het einde uit Kayleigh 
in een gestileerde dialectische stijl (zie de [u] voor [ʌu] in zoe, de gediftongeerde [y:ə] voor 
de [o:] in schuuəne en het ə-suffix na het adjectief schuuəne (‘mooi’)). De stilering zit hier 
vooral in de mismatch tussen het taalgebruik dat verwacht wordt (Kayleigh geeft in 
zekere zin een klassikaal antwoord (maar zie infra), dus default of standaardtalig 
taalgebruik zou hier niet vreemd zijn) en het taalgebruik dat werkelijk gehanteerd wordt 
(dialectisch). Die mismatch blijkt bovendien uit de reactie van mevrouw Vande Wiele, die 
in regel 5 de woorden van Kayleigh herneemt in de verwachte spreekstijl.  
Kayleighs “’t zoe schuuəne zijn” kan begrepen worden als een vorm van self-talk 
(Goffman, 1981), i.e. een uiting die niet echt een geadresseerde behoeft, maar die wel 
gehoord kan worden door én afgestemd is op toehoorders (cf. supra). De afstemming van 
de uiting op mogelijke toehoorders (hier de leerkracht en Kayleighs medeleerlingen) 
houdt in dit geval in dat Kayleigh een dialectische spreekstijl hanteert om haar afkeer ten 
opzichte van het geopperde idee te onderstrepen. 
Ook de stijlwissels naar een gestileerde dialectische stijl lijken dus samen te hangen 
met de overgang naar een negatieve houding of naar interactionele situaties die primi-
tiever, rebelser, onbeschaafder of agressiever zijn dan voorheen. In de volgende paragraaf 
bieden we een overzicht van de situaties waarin stijlwissels naar een dialectische 
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spreekstijl (zowel conventioneel als gestileerd) kunnen voorkomen, welke betekenissen 
ermee worden overgebracht en op welke indexicaliteiten die betekenissen dan steunen.  
IV.4.4 Conclusie: (sociale) betekenissen van de dialectische spreekstijl 
Wat uit bovenstaande analyses ten eerste blijkt, is dat stijlwissels naar een dialectische 
spreekstijl (zowel conventioneel als gestileerd) veel minder frequent voorkomen in het 
observeerde taalmateriaal van de leerlingen (namelijk 118 keer) dan stijlwissels naar een 
standaardtalige stijl (417 keer). Bovendien ligt de verhouding tussen conventionele en 
gestileerde stijlwissels helemaal anders. Terwijl leerlingen voornamelijk conventioneel 
wisselden van hun default stijl naar een standaardtalige spreekstijl (cf. IV.3), zijn de 
switches naar een dialectische stijl vaker gestileerd dan conventioneel (cf. IV.4). Dat toont 
aan dat dialectische taalvormen een veel minder substantieel deel uitmaken van het 
routineuze repertoire van de leerlingen dan standaardtalige varianten.  
Daarnaast blijkt één specifieke groep leerlingen (Lore & co) voor een groot deel 
verantwoordelijk voor de conventionele en gestileerde stijlwissels naar een dialectische 
stijl (80 van de 118 switches wordt geuit door Lore M., Kayleigh, Nadia, Frances, Veerle of 
Caren). Op zich is dat niet bijzonder verrassend, aangezien deze leerlingen eerder al 
getypeerd werden als leerlingen die gesteld zijn op hun dialect (cf. IV.4.1) en die ook in 
hun default taalgebruik het vaakst dialectkenmerken gebruiken (cf. IV.4.3). Het feit dat 
deze meisjes meer vertrouwd zijn met het dialect dan de andere leerlingen, verklaart dan 
waarom ze stijlwissels naar een dialectische stijl vaker inzetten in schoolse interacties. 
Vooral hun aandeel in het totale aantal gestileerde stijlwissels is groot (69/99). Doordat 
de meisjes het dialect beter beheersen, zijn ze met andere woorden ook in staat een 
dialectische stijl op creatieve manieren te gebruiken. Een standaardtalige stijl lijken Lore 
& co veel minder te stileren: slechts 5 van de 95 wissels naar een gestileerde standaard-
talige stijl die hierboven geïdentificeerd werden, komen uit de mond van Lore M. (2), 
Nadia (1), Kayleigh (1), Frances (1), Caren (0) of Veerle (0). Het frequente gebruik van 
dialectische taalvormen (zowel in hun default taalgebruik als aan de hand van stijlwissels) 
stelt de meisjes bovendien in staat zichzelf te presenteren als rebelse, non-
conformistische meisjes die houden van rechttoe-rechtaancommunicatie. Dialect wordt 
immers geassocieerd met dergelijke typeringen; daar komen we zo meteen op terug.  
Net zoals de stijlwissels naar een standaardtalige stijl dat deden, stellen de stijlwissels 
naar een dialectische spreekstijl de leerlingen in staat relatiewerk te verrichten. Boven-
dien lijken heel wat van die relatieversterkende of -verstorende praktijken zowel 
mogelijk te zijn met een dialectische als met een standaardtalige stijl. In interacties met 
leerkrachten, bijvoorbeeld, kunnen leerlingen zowel aan de hand van een gestileerde 
standaardtalige (cf. IV.3.3) als aan de hand van een conventionele of gestileerde dia-
lectische stijl (cf. Extracten IV-31, 43 en 61) duidelijk maken dat ze tegemoet komen aan 
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de verwachting van de leerkrachten, maar dat hun schoolse engagement tegelijkertijd 
ook weer niet al te groot is. In Extract IV–58 tonen Kayleigh en Nadia bovendien aan dat 
ze een gestileerde dialectische stijl ook buiten de school zouden kunnen gebruiken om te 
schipperen tussen twee identiteiten, meer bepaald tussen die van een jongere die zich 
aan de regels van de maatschappij houdt (en dus afkeurt dat een ander afval op straat 
gooit) en die van een jongere die zich daar allemaal niets van aantrekt. In interacties met 
leerkrachten lijken leerlingen bovendien niet enkel hun (schoolse) conformisme te willen 
afzwakken; soms ondersteunt hun stijlwissel naar een conventionele of gestileerde dia-
lectische stijl ook een negatieve houding ten opzichte van de leerkracht. Dat is bijvoor-
beeld het geval in Extracten IV-38, 41 en 61. Ook in interacties tussen leerlingen wordt 
wel eens een dialectische stijl gebruikt om de afkeer ten opzichte van een leerkracht of 
ten opzichte van het onderzoek of de onderzoekster weer te geven (respectievelijk in 
Extracten IV-52 en 60). Die contestaties blijken – in tegenstelling tot de contestaties die 
met een standaardtalige stijl werden geuit – allemaal gemeend. Speels verzet in een dia-
lectische stijl hebben we met andere woorden niet teruggevonden in de data.  
Ten opzichte van elkaar drukken de leerlingen wel meestal positieve affecten uit met 
behulp van een stijlwissel naar dialect. Zo kan dialectgebruik bijvoorbeeld wijzen op 
amicale plagerij (cf. Extracten IV-53 en 54) of een reactie op plagerij (cf. Extract IV–56) 
die de goede relatie tussen de leerlingen bevestigt en/of versterkt. Zoals dat ook het geval 
was met de stijlwissels naar een standaardtalige stijl, kunnen de leerlingen daarnaast aan 
de hand van een dialectische stijl duidelijk maken dat ze gezamenlijk iets afkeuren. In de 
hierboven geanalyseerde fragmenten klaagden de leerlingen bijvoorbeeld over “de jeugd 
van tegenwoordig” (cf. Extract IV–42) en keurden ze bepaalde (talige) praktijken (van een 
medeleerling, van zichzelf en van een leerkracht) af (cf. Extracten IV-48, 49, 50 51 en 52). 
Niet enkel aan de hand van een gezamenlijke afkeuring van bepaalde zaken, ook door zich 
op een bepaalde manier te presenteren in de interactie, zochten leerlingen in de hier-
boven geanalyseerde extracten aansluiting bij elkaar. Arlena probeerde in Extract IV–55 
bijvoorbeeld haar hoogdravende, politiek geëngageerde discours van eerder te compen-
seren door gebruik te maken van een stijlwissel naar dialect en zo leek ze erop te mikken 
de pretentie of sérieux uit de interactie te halen. Kayleigh presenteerde zich hierboven 
dan weer twee keer (namelijk in Extract IV-57 en 62) als een non-conformistische en zelfs 
rebelse leerling en jongere. Die zelfpresentatie maakt haar dan vermoedelijk een aan-
trekkelijke medeleerling voor haar peers. Kayleigh zette ook één keer een soort van 
“verbale competitie” op in een dialectische spreekstijl om zo samen met Nadia plezier te 
maken (cf. Extract IV–59) en Jerom benadrukt ten slotte met een stijlwissel naar dialect 
zijn oprechte berouw voor zijn misstap in Extract IV–44.  
De leerlingen kunnen dus zowel overschakelen op een standaardtalige als op een 
dialectische spreekstijl om relatiewerk te verrichten. De betekenissen die in die relatie-
versterkende of relatieverstorende interacties uitgedrukt worden, tonen (nog meer dan 
de analyses van de switches naar een standaardtalige stijl) aan dat de leerlingen het 
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onderscheid tussen dialect en standaardtaal associëren met “binary high-low, mind-
body, reason-emotion oppositions” (Rampton, 2006, p. 27). Ook Bourdieu wees er al op 
dat de notie van “popular speech” terugverwijst naar de dualistische taxonomieën die de 
sociale wereld indelen in “categories of high and low (a ‘low’ form of speech), refined and 
coarse (coarse language) or rude (rude jokes), distinguished and vulgar, rare and 
common, well-mannered and sloppy; in short, categories of culture and nature” (1991, p. 
93). Hieronder bieden we een overzicht van de (sociale) betekenissen die voortkomen uit 
de stijlwissels naar een dialectische spreekstijl in bovenstaande extracten. We delen die 
betekenissen in volgens de opposities die Rampton (2006) identificeert: hoog-laag, geest-
lichaam, rede-emotie. 
i.  emotie (in tegenstelling tot rede) 
 negatieve houding: Extracten IV-40, 41, 42, 44, 48, 49, 50, 51, 52 en 62; 
 directheid/ongepolijstheid: Extracten IV-40, 41, 42 en 62; 
 beledigingen en grove/onbetamelijke omgangsvormen: Extracten IV-46, 49, 50, 
52, 53, 54, 58; 
 lak aan (schoolse/maatschappelijke) regels en normen: Extracten IV-31, 43, 57, 
61 en 62; 
 verzet: Extracten IV-38, 57, 60 en 61; 
ii. lichaam (in tegenstelling tot geest) 
 vulgariteiten: Extract IV-59; 
 primitieve omgangsvormen (geweld) versus conversatie: Extract IV-54; 
iii. laag (in tegenstelling tot hoog) 
 beperkt intellect of beperkte doordachtheid: Extracten IV-55 en 62; 
 geografisch (lokaliteit): Extract IV-56. 
De betekenissen die in het taalgebruik van de leerlingen aan de hand van een dia-
lectische spreekstijl lijken uitgedrukt te worden, sluiten aan bij wat de leerlingen zelf 
vertellen over (hun) dialectgebruik (cf. IV.4.1) en bij wat uit eerder onderzoek blijkt. Van 
Hoof (2015) toont bijvoorbeeld aan dat dialectsprekers in Vlaamse fictie vaak getuigen 
van een geringe verfijning (i.), directheid (i.), assertiviteit of een no-nonsense-attitude (i.), 
vulgariteit (ii.), een lage opleiding (iii.) en een rurale en lokale afkomst (iii.). Ook Deprez 
(1981) wees er al op dat Vlamingen standaardtaal beschouwen als een “beschavings-
product” en dat dialectgebruik daartegenover geplaatst wordt als onbeschaafde variëteit 
(i.). De tegenstelling tussen een hoge en een lage spreekstijl (i.e. een H- en een L-variëteit 
volgens Ferguson, 1959, cf. IV.5) en de karakterisering van die spreekstijlen die daarmee 
samengaat, is dus zeker niet nieuw in Vlaanderen en is voor een groot deel te verklaren 
aan de hand van de nog steeds dominante standaardtaalideologie (cf. supra).  
Dat een stijlwissel dan optreedt in conversaties tussen leerlingen en een leerkracht om 
de hierboven beschreven betekenissen te signaleren, hoeft niet te verbazen. In die inter-
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acties is immers een hoog-laag-dichotomie inherent aanwezig in de hiërarchische ver-
houding tussen leerlingen en leerkrachten. Op Westoever heerst echter een erg gemoede-
lijke sfeer (cf. II.3.1) en dus komt die dichotomie meestal niet expliciet op de voorgrond. 
In de hierboven geanalyseerde interacties is dat wel het geval. Wanneer mevrouw Meire 
in de les aardrijkskunde bijvoorbeeld Nadia de opdracht geeft om haar cursus Engels weg 
te stoppen, dan beroept ze zich op haar recht als autoriteitsfiguur in de klas om dat te 
doen (cf. Extract IV–61). Het dialectgebruik van Nadia in een afterburn als reactie op dat 
bevel moet dan begrepen worden als een verzet tegen die dichotomie; haar stilering 
waarmee ze haar verzet afzwakt, impliceert een bevestiging ervan. Toch is die hiërar-
chische relatie tussen gesprekspartners geen noodzakelijke voorwaarde voor het op-
treden van stijlwissels naar een dialectische spreekstijl. De meeste wissels naar die stijl 
komen immers voor in interacties tussen peers. Daar heeft het dialectgebruik een erg 
complexe functie, die minder direct verbonden lijkt te zijn met het hoog-laagverschil 
tussen dialect en standaardtaal. Een stijlwissel naar een dialectische stijl wordt immers 
gebruikt om woorden kracht bij te zetten, om aan te trekken en af te stoten, om oprecht 
te zijn of net niet, om een grapje te maken of net heel ernstig te zijn, om zich te verzetten 
of te verontschuldigen… 
In het besluit bij Hoofdstuk IV hieronder geven we een overzicht van de belangrijkste 
bevindingen in dit hoofdstuk en gaan we verder in op de verhouding tussen de standaard-
talige en de dialectische spreekstijl van de leerlingen.  
IV.5 Besluit 
Met de analyses in dit hoofdstuk hebben we geprobeerd een antwoord de vinden op twee 
van de drie onderzoeksvragen (verder OV) die in deze studie centraal staan (cf. I.2). 
Onderzoekvraag 2 valt daarbij uiteen in twee deelvragen: 
- Welke soort stijlwissels maken deel uit van de linguïstische praktijk van de 
leerlingen op school (OV 2a)? 
- Welke betekenissen hebben die stijlwissels in concrete interacties (OV 2b)? 
- Hoe worden de linguïstische stijlen ingezet in processen van sociale 
categorisering en wat vertelt ons dat over hoe jonge mensen het Vlaamse taal-
landschap conceptualiseren (OV 3)?  
In deze paragraaf lichten we de antwoorden op die (deel)vragen toe. 
Alle stijlwissels van een default stijl naar een meer standaardtalige of een meer 
dialectische spreekstijl die in de data aanwezig waren, werden in dit hoofdstuk onder-
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zocht. We kozen voor een focus op de stilistische variatie op het standaardtaal-dialect-
continuüm omdat switches van een normale naar een standaardtalige of dialectische 
spreekstijl in het schoolse taalgebruik van de leerlingen opvallend vaak geïdentificeerd 
konden worden (OV 2a). De grote aanwezigheid van dergelijke stijlwissels toont daarnaast 
ook aan dat die variatie erg betekenisvol is voor de leerlingen. We motiveerden aan het 
begin van dit hoofdstuk (zie IV.2) dat de voorkeur van de leerlingen voor stilistische 
variatie op de as dialect-standaardtaal vermoedelijk begrepen moet worden vanuit hun 
autochtoon Vlaamse achtergrond (en zie infra).  
Stijlwissels naar een dialectische en een standaardtalige stijl kwamen dus vaak voor, 
maar er bleken ook verschillen te zijn tussen beide types wissels. Zo kwam de eerste 
categorie veel minder vaak voor (118) dan de tweede (417). De grote meerderheid 
(322/417 of 77%) van de wissels naar een standaardtalige stijl werd bovendien ge-
categoriseerd als conventioneel, terwijl de conventionele stijlwissels naar een dialec-
tische stijl veel minder vaak voorkwamen (17/118 of 14%). Dat is vermoedelijk het gevolg 
van de schoolcontext, waarin geschreven en dus standaardtalige taal voortdurend 
gearticuleerd wordt. Wanneer de situatie (die dan bijvoorbeeld erg formeel is) of de 
taaldaad (bijvoorbeeld voorlezen) dat vereisen, schakelen de leerlingen in dergelijke 
context dan ook gemakkelijk over op een conventionele standaardtalige spreekstijl. Daar-
naast blijkt één vriendengroep (Lore & co) verantwoordelijk voor het merendeel van de 
switches naar dialect. Dat hebben we verklaard aan de hand van hun voorliefde voor en 
hun betere beheersing van het dialect in vergelijking met andere leerlingen, maar ook 
aan de hand van de betekenissen die de leerlingen lijken te associëren met dialectgebruik 
(cf. infra). De vriendengroep Lore & co stelt zich namelijk voor als een rebelse, non-
conformistische groep die directe en onomwonden communicatie prefereert, en uit de 
analyses hierboven blijkt dat de leerlingen van Westoever dialectgebruik net associëren 
met dergelijke kwaliteiten.  
Op die kwaliteiten komen we zo meteen terug. Eerst willen we benadrukken welke 
betekenissen het gebruik van meer dialect of standaardtaal kan hebben in concrete 
schoolse interacties (cf. OV 2b). Wat de hierboven beschreven stijlwissels vooral lijken te 
doen, is de leerlingen in staat stellen om in schoolse interacties relatiewerk te verrichten. 
Hoofdstuk III toonde aan dat een soort van tussentalige spreekstijl de ongemarkeerde, 
gewone spreekstijl is voor de leerlingen op school. Wat de kwantitatieve analyses in dat 
hoofdstuk echter niet konden blootleggen, was hoe leerlingen kortstondig kunnen 
wisselen naar een standaardtalige en een dialectische spreekstijl om in interacties aan te 
geven hoe ze zich verhouden ten opzichte van elkaar, ten opzichte van leerkrachten, ten 
opzichte van het onderzoek en de onderzoekster en ten opzichte van bepaalde (hypo-
thetische) ideeën of situaties binnen en buiten de school. Zo is een standaardtalige 
spreekstijl bijzonder handig voor leerlingen die (gemeend of niet) willen aantonen dat ze 
tegemoetkomen aan de verwachtingen van de leerkracht, hiërarchische relaties op 
school bevestigen, serieuze onderwerpen aansnijden, de situatie percipiëren als formeel, 
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beleefd zijn ten opzichte van anderen... Een dialectische spreekstijl is dan weer bijzonder 
dankbaar om aan te geven dat je je als leerling verzet tegen (de regels van) een leerkracht, 
tegen het onderzoek of de onderzoekster, dat je recht voor de raap bent, dat je durf hebt, 
dat je nuchter en zeker niet pretentieus bent… Voor deze leerlingen zijn dialect en 
standaardtaal – in de specifieke, kortstondige wijze waarop ze in bovenstaande extracten 
voorkomen – met andere woorden belangrijke talige bronnen om relaties met anderen 
op school (en vermoedelijk ook daarbuiten) te managen. In dat opzicht is het dan ook 
denkbaar dat het massale tussentaalgebruik in dergelijke schoolse contexten nog lang zal 
worden aangevuld met stijlwissels naar een dialectische en een standaardtalige spreek-
stijl (cf. infra).  
Om dat relatiewerk te kunnen verrichten met stijlwissels naar een dialectische of een 
standaardtalige spreekstijl, lijken de leerlingen van Westoever te steunen op een dialect-
standaardtaalverschil als een verschil tussen hoog en laag. Onderstaande tabel biedt een 
overzicht van de kwaliteiten die beide categorieën stijlwissels bleken te hebben in de 
onderzochte interacties. De associaties die in vet gemarkeerd zijn, kwamen (ook) naar 
voren uit de analyses van de metacommentaren van de leerlingen (cf. IV.3.1 en IV.4.1 
Emische status).  
  
 300 
Tabel IV–1 Overzicht betekenissen standaardtalige en dialectische spreekstijl 
De betekenissen die uit het reële gebruik van conventionele en gestileerde stijlwissels 
naar een standaardtalige en een dialectische spreekstijl naar voren komen, sluiten aan bij 
wat uit voorgaand onderzoek blijkt (cf. IV.3.4 en IV.4.4). Bovendien reflecteren ze een 
hoog-laagdichotomie die typisch is voor gestandaardiseerde taalgemeenschappen. 
 Standaardtalige stijl Dialectische stijl 
Kennis en 
intellect 
Schoolse kennis 
Gestandaardiseerde kennis 
 
“Common sense” 
Beperkte intellectuele 
vaardigheden 
Ernst Serieuze onderwerpen 
Het (te veel) menen 
Humor  
Afzwakken van sérieux 
Esthetische 
evaluatie 
Mooi 
Deftig, net 
Lelijk 
Boertig, plat, grof 
Omgang met 
regels, waarden  
en normen 
Conformisme 
Persona van: 
- voorbeeldige, te enthousiaste 
leerling, strever 
- evaluerende/corrigerende 
leerkracht 
Religie en moraliteit 
Lak aan regels en normen 
Persona van: 
- niet al te enthousiaste leerling 
Omgang met 
hiërarchische 
relaties 
Bevestiging van autoriteit Verzet en rebellie 
Omgang met het 
lichaam 
Preutsheid Vulgariteiten 
Geografische 
oriëntatie 
Algemeen Lokaal, ruraal 
Modaliteiten Schriftelijke taal 
Gemediatiseerde taal 
Spreken in de microfoon 
 
Situationele 
variatie 
Formeel, vooral professioneel In de familie (maar niet om 
kinderen op te voeden) 
Interactionele 
omgangsvormen 
Attentheid 
Beleefdheid 
 
Stijfheid 
Maximale inzet (“moeite doen”) 
Ongepolijstheid, directheid 
Beledigingen, onbetamelijkheid en 
onbeschaafdheid 
Vlotheid 
Ruwheid, primitiviteit, 
authenticiteit 
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Volgens de standaardtaalideologie (cf. II.1.1 en II.1.2) is standaardtaalgebruik immers 
hoog op allerlei vlakken en worden dialecten beschouwd als lage variëteiten. Ferguson 
(1959, p. 327) (en zie ook Swann et al., 2004, p. 131) was de eerste om dat verschil ook 
daadwerkelijk te benoemen als een verschil tussen een H- en een L-variëteit. In zijn 
onderzoek naar het taalgebruik van adolescenten op een Londense middelbare school, 
verbond Rampton (2003) dat onderscheid tussen hoog en laag bovendien met klassen-
verschillen. Wanneer de leerlingen met andere woorden gebruik maakten van de L-
variëteit (i.e. Cockney in Ramptons onderzoek), dan brachten ze betekenissen in de 
interactie die niet enkel door hen, maar door de hele taalgemeenschap waar ze deel van 
uitmaken, geassocieerd werden met de lagere sociale klassen: lichamelijke activiteit, 
ongedwongen omgangsvormen, lak aan sociale regels, vulgaire taal en seksualiteit… Posh 
(i.e. de H-variëteit) signaleerde dan eigenschappen van de hogere sociale klasse: preuts-
heid of een ongemakkelijke houding met het lichaam, aandacht voor sociale etiquette, 
geletterdheid… Ook de leerlingen van Westoever lijken bovengenoemde kenmerken te 
linken aan respectievelijk standaardtaal- en dialectgebruik, maar het is onduidelijk of die 
kenmerken ook gelinkt worden aan herkenbare sociale klassen. 
De processen van sociale categorisering waarvan de leerlingen gebruik maken (cf. OV 
3), lijken dan ook van een andere aard te zijn. Terwijl de adolescenten in Ramptons 
onderzoek leken te refereren aan een klassenproblematiek die ook buiten de schoolse 
context relevant was, lijken de hierboven beschreven stilistische praktijken van de 
leerlingen van Westoever vooral bepaald door de specificiteit van de schoolse context 
waarin de leerlingen zich begeven. Die lokaliteit stond ook centraal in het werk van Eckert 
(2000). De leerlingen die in haar studie onderzocht werden, maakten gebruik van lokale 
dialectische variatie – en ook heel wat andere semiotische middelen57 – om zichzelf 
binnen de context van de school te presenteren als jocks of burnouts (of net niet). Op het 
eerste gezicht lijkt er in Westoever niet echt sprake te zijn van een dergelijke, duidelijke 
sociale categorisering. Stilistische variatie zorgt er met andere woorden niet voor dat de 
sociale ruimte van Westoever wordt onderverdeeld in verschillende categorieën. Het 
taalgebruik van Lore & co zou daarbij eventueel als uitzondering kunnen gelden. De 
typische karakteriseringen die met dialect geassocieerd worden (cf. bovenstaande tabel), 
zouden Lore & co immers in staat kunnen stellen om aan de hand van hun taalgebruik 
duidelijk te maken dat ze deel uitmaken van een aparte sociale categorie van leerlingen 
die rebels, stoer en non-conformistisch zijn en die een voorliefde vertonen voor directe 
en soms vulgaire rechttoe-rechtaancommunicatie. Toch lijkt dialectgebruik op West-
oever niet noodzakelijk te verwijzen (zelfs niet indirect, cf. Ochs (1990)) naar “Lore & co”. 
De betekenissen die in concrete interacties worden weergeven aan de hand van 
 
                                                     
57 Eckert (2000) toont aan dat kleding, make-up en zelfs de keuze voor waar te zitten tijdens de lunchpauze 
bijdragen aan de identificatie van een leerling als jock of burnout. 
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stijlwissels naar een dialectische spreekstijl, zijn met andere woorden niet meteen ver-
bonden met de kwaliteiten van die vriendengroep, maar steunen op meer wijdverspreide 
en algemene ideeën over dialect in Vlaanderen. Die ideeën worden handig gebruikt door 
Lore & co, maar ze zorgen niet in de eerste plaats voor een heldere indeling van het sociale 
landschap van Westoever in de categorie “Lore & co” enerzijds en de andere leerlingen 
anderzijds. De stijlwissels worden dus niet echt ingezet in duidelijke processen van sociale 
categorisering op school. Wel gebruiken de leerlingen de wissels in sociale interacties om 
de goede of minder goede relatie tussen leerlingen of tussen leerkrachten en leerlingen 
te bevestigen, versterken of herstellen. 
We gaan ervan uit dat die relationele functie van stilistische variatie en de kenmerken 
die met respectievelijk dialect- en standaardtaalgebruik geassocieerd worden (cf. Tabel 
IV-1), ook informatief zijn over de manier waarop leerlingen het Vlaamse taallandschap 
percipiëren en evalueren (OV 3). De conceptualisering van een bepaald soort taalgebruik 
is immers bepalend voor de manier waarop dat taalgebruik kan worden ingezet in relatie-
werk in concrete interacties. Door een blik te werpen op de waarde en betekenissen die 
de leerlingen van Westoever hechten aan een standaardtalige en een dialectische stijl, 
kunnen we bovendien ook “uitzoomen” (Nicolini, 2009) en een poging doen om de hier 
gepresenteerde studie te positioneren in het huidige debat rond taalvariatie in 
Vlaanderen en in het Vlaamse onderwijs (cf. Hoofdstuk I en II). Dat debat focust 
voornamelijk op het onderscheid tussen standaardtalig en niet-standaardtalig taal-
gebruik. Daarom vragen we ons af welke houding ten opzichte van het Standaard-
nederlands blijkt uit de onderzochte talige praktijken van de leerlingen.  
Uit Hoofdstuk III en IV blijkt dat de leerlingen hoofdzakelijk gebruik maken van een 
tussentalige spreekstijl op school. Op die manier sluit het hier gepresenteerde onderzoek 
aan bij heel wat voorgaande studies die aantoonden dat Vlamingen in verschillende 
situaties en contexten tussentaal hanteren, omdat het voor “het overgrote deel van de 
Vlaamse jongeren […] de moedertaal [is], de thuistaal, de taal dus bij het ontbijt, de taal 
in de sms’jes (Willems 2009), de taal onder vrienden” (De Caluwe et al., 2013a, p. 5). Dat 
ook in Vlaamse scholen veel tussentaal te horen is, bleek al in de jaren 80 van de vorige 
eeuw uit het onderzoek van Verbruggen et al. (1985) en van Van De Craen en Willemyns 
(1985). De studies van o.a. Walraet (2004), Olders (2007) en Delarue (2011, 2013) en ons 
onderzoek nu ook, tonen aan dat er sindsdien weinig veranderd is wat intratalige 
taalvariatie op school betreft, in weerwil van de standaardtaalnorm die de Vlaamse over-
heid oplegt. 
Die beperkte aanwezigheid van Standaardnederlands in het schoolse taalgebruik van 
de onderzochte leerlingen, zou geïnterpreteerd kunnen worden als een illustratie van het 
feit dat de leerlingen weinig belang hechten aan standaardtaal op school. Uit de ken-
merken die de leerlingen lijken te associëren met dialect- en standaardtaalgebruik, blijkt 
echter het omgekeerde. Door het dialect-standaardtaalonderscheid te associëren met een 
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onderscheid tussen laag en hoog, tonen de leerlingen immers aan de standaardtaal-
ideologie (zoals die bijvoorbeeld blijkt uit het beleid op macroniveau, cf. II.1, maar ook uit 
de publieke aandacht voor taal in onderwijs, cf. I.1) geïnternaliseerd te hebben. Het 
contrast tussen de gevestigde standaardtaalideologie en de gedragsideologie die de leer-
lingen demonstreren (cf. Jaspers, 2001, die daarvoor steunt op de ideeën van Volosinov), 
is dan een gevolg van een andere categorisering van de schoolse context. Volgens de 
gevestigde ideologie is een schoolcontext altijd formeel en is standaardtaalgebruik er dan 
ook gepast. Voor de leerlingen en leerkrachten van Westoever, echter, lijkt de school-
context heel vaak informeel te zijn. Op die manier sluit Westoever aan bij een heden-
daagse trend waarbinnen westerse onderwijssystemen democratischer, informeler en 
minder autoritair worden (D'hoker & Henkens, 2005; zie ook Van Lancker, 2016a). We 
wezen in Hoofdstuk II al op de gemoedelijke sfeer en op het informele interactionele 
klimaat die heersen op Westoever. Die karakterisering van Westoever maakt duidelijk dat 
de school zowel voor de leerlingen als voor de leerkrachten geen H-context is. In 
dergelijke context zou H-taalgebruik bijgevolg ook ongepast zijn. Er is wel plaats voor 
standaardtaal op school (cf. IV.3), maar veel restrictiever dan vanuit een gevestigde 
standaardtaalideologie verwacht zou worden. In bijzonder formele contexten (bijvoor-
beeld wanneer leerlingen hun excuses moeten aanbieden) of om schrijftaal weer te geven, 
kan standaardtaalgebruik wel, maar in alledaagse, informelere schoolse interacties is 
standaardtaalgebruik beperkt tot kortstondige en vaak gestileerde wissels naar een 
standaardtalige stijl (cf. supra). 
Op die manier nuanceert het onderzoek ook de klassieke visie op codewisseling in de 
klas. Voorgaand onderzoek toonde al aan dat Vlaamse leerkrachten wel vaak tussentaal 
spreken, maar dat ze in meer formele klassituaties toch overschakelen op (meer) 
standaardtaal (zie o.a. De Caluwe, 2006; Delarue, 2011, 2013; Olders, 2007; Rosiers et al., 
2017 (in druk); Walraet, 2004). Hoewel de leerlingen de schoolcontext in het algemeen 
beschouwen als een relatief informele context, onderscheiden ze binnen die context toch 
heel wat situaties die van elkaar verschillen in graad van formaliteit. Een lesmoment blijkt 
voor hen bijvoorbeeld nog steeds formeler dan een interactie met een medeleerling op de 
speelplaats. In het taalgebruik van de onderzochte leerlingen van Westoever komen dan 
ook “situationele” switches voor die gelijkenissen vertonen met de hierboven aange-
haalde stijlwissels van leerkrachten (zie bijvoorbeeld leerlingen die overschakelen op 
meer standaardtaal als ze antwoorden op een vraag van een (bepaalde) leerkracht). Toch 
is de stilistische variatie in het taalgebruik van de leerlingen zeker niet enkel afhankelijk 
van de situationele context. Zo is het bijvoorbeeld niet het geval dat stijlwissels naar 
standaardtaal enkel of bijna uitsluitend voorkomen in klassituaties en stijlwissels naar 
dialect vooral daarbuiten: niet minder dan 30% van de stijlwissels naar een standaard-
talige stijl komen voor buiten de klas en bijna de helft (namelijk 43%) van de stijlwissels 
naar een dialectische spreekstijl komen voor in een klascontext. Er zijn dus wel degelijk 
klassieke switches naar standaardtaal en dialect aanwezig in de verzamelde data, 
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bijvoorbeeld naargelang van de situatie, maar daarnaast worden stijlwissels vooral 
relationeel ingezet.  
Aan de hand van stijlwissels naar een dialectische of standaardtalige spreekstijl lijken 
de leerlingen dus voornamelijk uit te drukken hoe ze zich tot elkaar, tot de leerkrachten 
en tot het onderzoek en de onderzoekster (willen) verhouden. Dat de onderzochte 
leerlingen dan precies gebruik maken van stijlwissels op het dialect-standaardtaal-
continuüm, toont aan dat dat continuüm nog bijzonder relevant is voor hen. De leerlingen 
van Westoever die bestudeerd werden, zijn over het algemeen blank, autochtoon Vlaams, 
moedertaalsprekers van het Nederlands en ze behoren tot de (hoge) sociale midden-
klasse. Voor die groep leerlingen blijkt tussentaal inderdaad een moedertaal te zijn (cf. 
het citaat van De Caluwe et al. (2013a) hierboven), waardoor de uitersten van het 
continuüm waarop tussentaal zich situeert, in aanmerking komen voor creatieve 
gebruikswijzen waarmee bijzondere betekenissen kunnen worden overgebracht. Hoewel 
die creatieve gebruikswijzen steunen op het traditionele hoog-laagonderscheid tussen 
dialect en standaardtaal, is de precieze betekenis van een stijlwissel naar meer dialect of 
standaardtaal sterk afhankelijk van de schoolse context waarin die gebruikt wordt. 
Het onderzoek brengt met andere woorden een belangrijke nuance aan in het heden-
daagse debat rond intratalige variatie op school. Vaak wordt de bezorgdheid geuit dat het 
sterke tussentaalgebruik van jongeren ervoor zal zorgen dat standaardtaal volledig 
verdrongen wordt uit het onderwijs (zie Hoofdstuk I en de bespreking van het macro-
beleid in Hoofdstuk II). Ons onderzoek toont aan dat die bezorgdheid zeker niet onge-
grond is: in contexten waar vanuit een gevestigde standaardtaalideologie Standaard-
nederlands verwacht wordt (bijvoorbeeld in de klas), wordt maar weinig standaardtaal 
gesproken. Echter, de grote aanwezigheid van stijlwissels naar een standaardtalige stijl, 
het grote relationele belang van die wissels in concrete schoolse interacties en het feit 
dat de status van de standaardtaal als schrijftaal niet ter discussie staat, tonen aan dat 
standaardtaal nog steeds een belangrijke rol speelt in het alledaagse schoolse leven van 
de leerlingen op school. Een scenario waarin standaardtaal op school volledig verdrongen 
wordt door tussentaalgebruik, lijkt dus – althans voor de onderzochte en eventueel ook 
voor vergelijkbare groepen leerlingen – nog niet meteen aan de orde. Wel is het mogelijk 
dat wat de leerlingen in schoolse contexten beschouwen als standaardtalig taalgebruik, 
afwijkt van wat taalijveraars en taalkundigen er normaliter onder verstaan. De standaard-
talige spreekstijl die geïllustreerd werd in de extracten in dit hoofdstuk, bestaat immers 
niet uitsluitend uit varianten die door linguïsten als standaardtalig gecategoriseerd 
zouden worden. Het is denkbaar dat leerlingen hun taalgebruik als standaardtaal 
evalueren als het voldoende afwijkt van hun tussentalige default taalgebruik in de rich-
ting van het standaardtaalideaal. Het feit dat hun taalgebruik ook door de leerkrachten 
geëvalueerd wordt als gepast in de betreffende context (cf. Hoofdstuk II), toont aan dat er 
binnen de context van Westoever een soort consensus bestaat over de geschiktheid van 
die standaardtalige stijl in een schoolse omgeving. 
  305 
Onderstaand overzicht biedt een samenvatting van de antwoorden op de verschillende 
onderzoeksvragen die in dit hoofdstuk aan bod kwamen: 
- Welke soort stijlwissels maken deel uit van de linguïstische praktijk van de leer-
lingen op school (OV 2a)? 
Tussentaal lijkt de default spreekstijl te zijn van de leerlingen, maar ook (kort-
stondige) stijlwissels naar een standaardtalige en een dialectische stijl maken 
deel uit van het alledaagse schoolse repertoire van de leerlingen.  
- Welke betekenissen hebben die stijlwissels in concrete interacties (OV 2b)? 
In de onderzochte interacties maken de leerlingen van Westoever gebruik van 
stijlwissels naar een standaardtalige of dialectische stijl om hun relaties met 
elkaar of met anderen te moduleren. Een standaardtalige spreekstijl zetten ze in 
om te signaleren dat ze tegemoetkomen aan de verwachtingen van de leerkracht, 
hiërarchische relaties op school bevestigen, ernst, formaliteit en beleefdheid 
willen uitdrukken. Met een dialectische spreekstijl slagen de leerlingen er dan 
weer in om verzet, directheid, nuchterheid en ongepolijstheid te signaleren. Die 
kenmerken stellen hen dan in staat om duidelijk te maken hoe zich verhouden 
tot elkaar, tot de leerkracht(en), tot de onderzoekster en het onderzoek en tot 
bepaalde (hypothetische) situaties of ideeën.  
- Hoe worden de linguïstische stijlen ingezet in processen van sociale categori-
sering en wat vertelt ons dat over hoe jonge mensen het Vlaamse taallandschap 
conceptualiseren (OV 3)? 
De inzet van stilistische variatie in het taalgebruik van de leerlingen, lijkt niet 
echt samen te hangen met processen van sociale categorisering zoals dat bijvoor-
beeld bleek uit de studies van Rampton (2006) en Eckert (2000). Wel zijn de leer-
lingen in staat stijlwissels te gebruiken voor verschillende vormen van relatie-
werk.  
De switches naar een dialectische en standaardtalige spreekstijl die daarvoor 
ingezet worden, tonen bovendien dat de leerlingen de standaardtaalideologie 
bevestigen. De kenmerken die geassocieerd worden met standaardtaal- en 
dialectgebruik in de interacties steunen immers op de hoog-laagdichotomie die 
geïnspireerd is door die ideologie. Toch is er ook een contrast tussen de ge-
vestigde ideologie en de gedragsideologie die in dit onderzoek werd blootgelegd. 
De leerlingen lijken de schoolcontext niet te beschouwen als een hoofdzakelijk 
formele context en maken doorgaans dan ook geen gebruik van een standaard-
talige spreekstijl. In formelere situaties of wanneer de leerlingen die formaliteit 
zelf willen signaleren, schakelen ze wel vaak over op een standaardtalige spreek-
stijl. Om die stijl vorm te geven, bewegen ze zich dan talig in de richting van de 
standaardtaalnorm – waardoor blijkt dat de standaardtaalnorm een belangrijk 
referentiepunt blijft voor de leerlingen –, maar “pure” of “zuivere” standaardtaal 
(cf. IV.3.1) spreken ze bijna nooit. Dat toont aan dat de leerlingen misschien wel 
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een andere visie hebben op wat standaardtalig taalgebruik op school is dan 
taalijveraars of taalkundigen.  
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Hoofdstuk V  
Besluit 
Het onderzoek dat in dit proefschrift gepresenteerd werd, biedt een nauwkeurige 
beschrijving van het hedendaags gesproken Nederlands van leerlingen op een Oost-
Vlaamse middelbare school. Een dergelijke beschrijving is in het huidige maatschap-
pelijke en taalkundige klimaat relevant om twee redenen.  
Ten eerste leren we daaruit hoe taalgebruikers het Vlaamse taallandschap percipiëren 
en evalueren en hoe ze omgaan met varianten en variëteiten in concrete interacties. Naar 
de perceptie en attitude van Vlaamse taalgebruikers ten opzichte van taalvariatie werd 
al heel wat onderzoek verricht (zie o.a. Deprez, 1981; Geerts et al., 1980; Ghyselen, 2009; 
Grondelaers & Speelman, 2013; Grondelaers et al., 2011; Impe & Speelman, 2007; Lybaert, 
2014; Rosiers, 2013; Van Bezooijen, 2004), maar slechts uitzonderlijk (voor zo'n 
uitzondering, zie Jaspers, 2005) werden die inzichten in attitudes en percepties gecombi-
neerd met onderzoek naar de manier waarop dezelfde informanten taalvariatie ook daad-
werkelijk gebruiken in reële conversaties. Zulk onderzoek kan nuance brengen in ons 
begrip van de manier waarop Vlamingen het Vlaamse taallandschap indelen en beoor-
delen, aangezien we er samen met Coupland en Kristiansen (2011, p. 22) van uitgaan dat 
“the social judgements of language use that matter most may even remain below the level 
of metalinguistic formulation”. Het onderzoek wilde met andere woorden zowel het 
metatalige discours (i.e. de taalpercepties en -attitudes die zowel overt als covert kunnen 
zijn, cf. Labov, 1966) als het metapragmatische gedrag van de leerlingen achterhalen (cf. 
Van Lancker, 2016a) om op die manier een holistisch én gedetailleerd beeld te krijgen van 
wat talige variatie betekent voor die leerlingen.  
Ten tweede is een beter begrip van dat emische perspectief relevant voor het maat-
schappelijke debat over taalvariatie in Vlaanderen. In Vlaanderen borrelt geregeld on-
genoegen op over het taalgebruik dat in publieke contexten (zoals op de radio en de 
televisie, maar ook op school) gebruikt wordt (zie Hoofdstuk I). Dat ongenoegen is echter 
eerder gebaseerd op subjectieve en fragmentarische indrukken, dan op een objectieve 
studie van het taalgebruik dat werkelijk gebruikt wordt in die contexten. Het onderzoek 
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van Van Hoof (2015) bood al inzicht in de manier waarop het reële taalgebruik in Vlaamse 
fictie eruitziet, maar een vergelijkbare hedendaagse beschrijving van intratalige variatie 
op school ontbreekt nog.  
Dat het ongenoegen over taal op school af en toe opflakkert in Vlaanderen, is voor een 
groot deel te begrijpen vanuit zijn standaardiseringsgeschiedenis (cf. II.1.1). Taalijveraars 
hebben in Vlaanderen lang en hard moeten vechten voor de officiële status van het 
Nederlands en onder andere het onderwijs speelde daarin een onmisbare rol. Van scholen 
werd verwacht dat zij een voortrekkersrol zouden opnemen in de standaardisering van 
het taalgebruik van de jeugd. Dat idee, dat de standaardtaalnorm uitgedragen moet 
worden door het Vlaamse onderwijs, leeft nog steeds verder in Vlaanderen. Vanuit die 
achtergrond is het ook te begrijpen dat de twee voormalige ministers van Onderwijs 
(Frank Vandenbroucke en Pascal Smet) in hun respectieve taalbeleidsnota’s zo sterk 
inzetten op Standaardnederlands (cf. II.1.2). Ervan overtuigd dat enkel de standaardtaal 
kan zorgen voor gelijke kansen voor alle leerlingen, geven zowel Vandenbroucke als Smet 
aan dat ze het Standaardnederlands beschouwen als de enige mogelijke schooltaal. Huidig 
minister van Onderwijs Hilde Crevits schreef geen taalbeleidsnota, maar uit haar 
algemene beleidsnota en uit haar optredens in de pers kunnen we afleiden dat ook zij 
stevig inzet op het Nederlands als schooltaal. Een echte focus op Standaardnederlands 
blijkt bij Crevits evenwel afwezig. Zij lijkt vooral te benadrukken dat het Vlaamse 
onderwijs moet inzetten op het Nederlands in contrast met andere (thuis)talen. In ieder 
geval contrasteert het beleid van zowel Vandenbroucke en Smet als dat van Crevits met 
een meertalige en “multivariëtale” (cf. Delarue, 2016a) taalpraktijk. Dat in Vlaamse 
scholen niet uitsluitend de standaardtalige variëteit te horen is, werd door onderzoekers 
al aangetoond in de jaren 80 van de vorige eeuw (Van De Craen & Willemyns, 1985; 
Verbruggen et al., 1985) en hedendaags onderzoek legt een vergelijkbare talige realiteit 
bloot (zie o.a. De Caluwe, 2006, 2012; Delarue, 2011, 2013; Olders, 2007; Rosiers et al., 2017 
(in druk); Walraet, 2004). Uit het onderzoek van Delarue (2016a) blijkt dat leerkrachten 
eerder pragmatisch omgaan met dat contrast tussen beleid en praktijk: velen van hen 
erkennen het belang van Standaardnederlands op school, maar geconfronteerd met het 
feit dat ze zelf slechts zelden die variëteit gebruiken, formuleren ze verschillende 
strategieën om een brug te slaan tussen de talige praktijk (die divers is) en de 
verwachtingen van het taalbeleid (uitsluitend Standaardnederlands). Hoe leerlingen 
omgaan met dat contrast, welke talige variatie ze in schoolse contexten dan precies 
inzetten en op welke manier ze dat doen, is echter nog onvoldoende onderzocht.  
Het hier gepresenteerde onderzoek van de linguïstische percepties, attitudes en het 
taalgedrag van leerlingen werd gestuurd door drie onderzoeksvragen: 
1. Welke linguïstische middelen gebruiken de leerlingen van Westoever in hun 
dagelijkse interacties op school? We onderzochten het gebruik van intratalige 
variatie in het taalgebruik van de leerlingen. We gingen na welke middelen 
aanwezig zijn in dat repertoire, welke taalvormen clusteren tot stijlen en we 
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analyseerden de gebruiksfrequentie van bepaalde linguïstische middelen en 
stijlen en de (individuele en andere) variatie in het gebruik ervan.  
2. Welke soort stijlwissels zetten de leerlingen in concrete interacties op school in 
en welke betekenis hebben die stijlwissels in de interacties? We analyseerden de 
stilistische variatie van de leerlingen op de as dialect-standaardtaal en gingen na 
op welke manier die stijlwissels ingezet werden in concrete interacties, hoe dat 
stijlgebruik gepercipieerd en geëvalueerd werd door anderen en welke betekenis-
sen de stijlwissels dan hadden. Onze aandacht ging daarbij naar zowel gerouti-
neerd stijlgebruik als naar gekunstelde of gestileerde stijlwissels.  
3. Op welke manier kan de aanwezige stilistische variatie ook ingezet worden in 
processen van sociale categorisering en wat zegt dat over de manier waarop de 
leerlingen het talige landschap in Vlaanderen percipiëren en evalueren? We 
onderzochten welke kenmerken en sociale personae door de leerlingen in 
concrete interacties verbonden worden met bepaalde talige stijlen en hoe die 
kenmerken en personae samenhingen met meer wijdverspreide (i.e. de lokale 
context overstijgende) indexen. We analyseerden de manier waarop die indexen 
gebruikt konden worden in verschillende vormen van interactioneel relatiewerk 
en we gingen na welke informatie het concrete gebruik van die stilistische variatie 
ons kan geven over de manier waarop de leerlingen tussentaal, standaardtaal en 
dialect conceptualiseren en evalueren.  
Om die vragen te beantwoorden, voerden we een sociolinguïstisch-etnografisch onder-
zoek uit in een Oost-Vlaamse secundaire school (Westoever). We onderzochten er het 
taalgebruik en de talige percepties en attitudes van 41 ASO-leerlingen. Daartoe verzamel-
den we acht verschillende types data (cf. I.3.3): observaties met veldnotities, audio-
opnames van sociolinguïstische interviews, audio-opnames van schools taalgebruik aan 
de hand van een individuele microfoon, audio-opnames van geobserveerde lessen, audio-
opnames van feedbackinterviews, Facebookposts van de leerlingen, allerlei interne 
schooldocumenten en audio-opnames van twee interviews met leerkrachten Nederlands. 
Alle opnames werden getranscribeerd en alle interviews werden ook thematisch 
gecodeerd (cf. I.3.4). De verschillende data werden op verschillende manieren 
geanalyseerd (cf. I.3.5). In de drie voorgaande hoofdstukken van dit proefschrift stond 
telkens een andere analyse centraal. Om het taalbeleid op macro-, meso- en microniveau 
te kunnen beschrijven (Hoofdstuk II), werden beleidsdocumenten van de overheid en de 
school en interviews en metacommentaren van leerkrachten in de geobserveerde en 
opgenomen lessen thematisch geanalyseerd. In Hoofdstuk III stond dan een 
kwantitatieve, variationistisch geïnspireerde analyse centraal van het taalgebruik van 
vier leerlingen. In alle talige uitingen van die leerlingen die tijdens de veldwerkperiode 
verzameld werden, gingen we op zoek naar varianten van tien taalkenmerken die volgens 
de recente taalkundige literatuur een tussentalige en een standaardtalige variant hebben. 
Op die manier probeerden we een algemeen beeld te krijgen van hoe standaardtalig hun 
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taalgebruik was. In het vierde hoofdstuk onderwierpen we het taalgebruik van alle 
leerlingen dan aan een kwalitatieve analyse. We gingen op zoek naar stilistische variatie 
in hun taalgebruik op de as dialect-standaardtaal. Vervolgens maakten we interactionele 
microanalyses van stijlwissels naar een dialectische of een standaardtalige spreekstijl om 
te achterhalen welke betekenis ze hebben in concrete interacties en hoe ze bijdragen tot 
verschillende vormen van interactioneel relatiewerk.  
Hieronder vatten we de belangrijkste bevindingen van het onderzoek nog eens samen 
(V.1). Daarna lichten we toe welke theoretische, methodologische en praktische 
implicaties deze studie heeft (V.2). In V.3, tot slot, noemen we een aantal beperkingen van 
het onderzoek en openen we enkele perspectieven voor verder onderzoek. 
V.1 Belangrijkste bevindingen 
In deze paragraaf zetten we de belangrijkste resultaten van het onderzoek nog eens op 
een rijtje. We doen dat aan de hand van de drie bovenstaande onderzoeksvragen. 
V.1.1 Welke linguïstische middelen gebruiken de leerlingen (OV1)? 
De analyse van het taalbeleid op verschillende niveaus in Hoofdstuk II maakte al duidelijk 
dat we in Westoever zeker geen overwicht van Standaardnederlands moesten ver-
wachten. Hoewel de Vlaamse overheid eigenlijk een standaardtaalnorm oplegt voor het 
schoolse taalgebruik (zowel in de klas als daarbuiten) in het secundair onderwijs, lijkt er 
op het meso- en het microniveau vooral pragmatisme te heersen. Het taalbeleid van de 
school, bijvoorbeeld, leek net sterk in te zetten op het verbeteren van de registervaardig-
heid van de leerlingen. Volgens dat mesobeleid moeten leerlingen dus in staat zijn het 
hele intratalige spectrum te bespelen en niet enkel het Standaardnederlands. Daarnaast 
benadrukten zowel de leerlingen als de leerkrachten dat het interactionele klimaat in 
Westoever erg gemoedelijk is en dat standaardtaalgebruik niet past bij die informele en 
egalitaire omgang. De leerkrachten maakten wel duidelijk dat ze op bepaalde momenten 
standaardtaal verwachtten van hun leerlingen (bijvoorbeeld tijdens een spreekbeurt of 
in schriftelijke taken) en de leerlingen gaven in de interviews ook aan bereid te zijn om 
af en toe gebruik te maken van de standaardtaal, bijvoorbeeld wanneer excuses moeten 
worden aangeboden, tijdens spreekbeurten of in gesprek met de directeur. Over dialect 
lieten de meeste leerlingen zich negatief uit, zeker over het dialectgebruik van leerlingen 
in schoolse contexten. Op basis van een analyse van het macro-, meso- en microtaalbeleid, 
verwachtten we dan ook veel niet-standaardtalige kenmerken in het schoolse taalgebruik 
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van de leerlingen, met af en toe een excursie in de richting van de standaardtaal en zonder 
veel excursies in de richting van het dialect. 
De kwantitatieve analyses die in Hoofdstuk III gepresenteerd werden, bevestigden die 
verwachtingen. Van de tien linguïstische variabelen die onderzocht werden, gebruikten 
de vier geselecteerde leerlingen (Arnoud, Arlena, Liesbet en Lore M.) erg vaak de niet-
standaardtalige (i.c. tussentalige) variant. Vooral de fonologische tussentaalkenmerken 
en een aantal morfo-syntactische variabelen (zoals de pronomina voor de tweede persoon 
enkelvoud en expletief dat) werden vaak niet-standaardtalig gerealiseerd. Die bevinding-
en sluiten aan bij wat uit eerder onderzoek naar substandaardtalig taalgebruik bleek (zie 
o.a. De Decker, 2014; Ghyselen, 2016; Van Gijsel et al., 2008; Van Hoof, 2015; Zenner et al., 
2009). Daarnaast wezen de analyses in Hoofdstuk III op hoe de variatie in het gebruik van 
verschillende varianten niet enkel afhankelijk was van de spreker die aan het woord was, 
maar ook vaak van de specifieke taaldaad die gesteld wordt, van het lexeem waarin de 
variabele voorkwam, van de functie en de frequentie van dat lexeem… Dat inzicht toont 
aan dat in grote kwantitatieve analyses vaak veel nuance verloren gaat doordat door-
gaans enkel gefocust wordt op hoe talige variatie correleert met situationele en inter-
sprekervariatie. 
In de kwalitatieve analyses in Hoofdstuk IV probeerden we wel aandacht te hebben 
voor dergelijke nuanceringen. In dat hoofdstuk onderzochten we de stilistische variatie 
in het taalgebruik van de leerlingen. Daaruit bleek dat de leerlingen kunnen over-
schakelen van hun default stijl – die tussentalig te noemen is – naar zowel een standaard-
talige als een dialectische spreekstijl. De stijlwissels naar meer standaardtaal waren (zoals 
verwacht, cf. supra) daarbij frequenter (417) dan die naar dialect (118). Naast een 
tussentalige maken ook een standaardtalige en een dialectische spreekstijl dus een 
essentieel deel uit van het dagelijkse schoolse taalrepertoire van de leerlingen. 
Consequente switches naar de variëteiten dialect en standaardtaal kwamen bijna nooit 
voor. De leerlingen schoven hun taalgebruik met andere woorden wel op in de richting 
van de dialect- of standaardtaalpool, maar de pool zelf werd nooit echt bereikt (cf. infra). 
Zo kon het gebruik van slechts één saillante standaardtalige of dialectische variant of zelfs 
van enkel een paralinguïstisch kenmerk dat met een bepaalde spreekstijl geassocieerd 
wordt (zoals een aanstellerige toon) volstaan om aan te geven dat een stijlwissel 
plaatsvond.  
V.1.2 Welke stijlwissels komen voor en welke betekenis heeft de 
stilistische variatie in interacties (OV 2)? 
De analyses in Hoofdstuk IV hebben aangetoond dat stijlwissels naar een dialectische of 
een standaardtalige spreekstijl vaak voorkomen in het schoolse taalgebruik van de 
leerlingen. Bovendien worden die stijlwissels zowel gebruikt op voorspelbare en 
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routineuze manieren (bijvoorbeeld meer standaardtaalgebruik bij voorlezen in de klas), 
als op meer agentieve en strategische manieren (bijvoorbeeld meer dialectgebruik om 
ongenoegen te versterken). Dergelijke stijlwissels bleken voor de leerlingen een belang-
rijke talige bron te vormen om relaties met anderen te moduleren.  
De betekenis van die stijlwissels in concrete interacties, was erg afhankelijk van de 
schoolse context waarin ze voorkomen. Zo leken heel wat stijlwissels naar standaardtaal 
samen te hangen met het schrijftalige karakter van de schoolomgeving. Leerlingen 
citeren, dicteren, repeteren hun les, lezen voor, geven vertalingen en bieden meta-
commentaren over standaardtaalgebruik in een standaardtalige spreekstijl. Het gros van 
de overige stijlwissels (zowel naar meer standaardtaal als naar meer dialect), lijkt niet 
zozeer uitgelokt te worden door schrijftaal of schoolse materie, maar vooral door 
interpersoonlijke bekommernissen. Overschakelen op meer standaardtaal of dialect stelt 
de leerlingen dan in staat hun relaties met verschillende actoren (medeleerlingen, 
leerkrachten, de onderzoekster), objecten of situaties te managen. Zo bleek uit de 
interactionele microanalyses in Hoofdstuk IV dat stijlwissels naar een standaardtalige 
spreekstijl gebruikt werden om zich beleefd op te stellen ten opzichte van een ander, om 
aan de verwachtingen van de leerkracht te voldoen, om zich serieus te gedragen, om 
woorden kracht bij te zetten of extra “waar” te maken, om de rol van een autoriteits-
drager op te nemen en een medeleerling op die manier te plagen… Een dialectische stijl 
wees dan weer op een relaxatie van normen en regels, op de (gezamenlijke) afkeuring van 
een bepaald idee of een bepaalde (schoolse) persona, op verzet tegen een leerkracht, de 
onderzoekster of het onderzoek, op nuchterheid, op plezier en humor… Die interactionele 
betekenissen van beide stijlen konden dan zowel gemeend als gespeeld worden 
overgebracht. Conventionele stijlwissels droegen bij tot gemeende boodschappen, maar 
stileringen konden zowel gespeeld zijn als de authenticiteit van de boodschap versterken. 
V.1.3 Welke processen van sociale categorisering zijn te onderscheiden? 
Welke visie op taalvariatie in Vlaanderen lijken de leerlingen te 
hebben (OV 3)? 
Nu we alle bevindingen van het onderzoek kunnen samennemen, blijkt dat bovenstaande 
onderzoeksvraag eigenlijk uiteenvalt in twee aparte onderzoeksvragen. Aan het begin 
van het onderzoek gingen we ervan uit dat de leerlingen van Westoever zich aan de hand 
van talige variatie zouden toeleggen op processen van sociale categorisering. De manier 
waarop leerlingen taalvariatie en sociale categorieën aan elkaar verbonden, zou dan 
informatief zijn over de manier waarop ze taalvariatie in het Vlaamse onderwijs en in 
Vlaanderen in het algemeen percipiëren en conceptualiseren. Op dit punt gekomen, blijkt 
dat de leerlingen van Westoever taalvariatie niet (althans niet direct of rechtstreeks) 
verbinden met sociale categorieën (cf. infra). Toch biedt het onderzoek informatie over 
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de visie die de leerlingen hebben op taalvariatie op school en in Vlaanderen. Die visie valt 
immers ook af te leiden zowel uit hun metacommentaren (cf. Hoofdstuk II), uit hun keuze 
voor bepaalde linguïstische varianten (cf. Hoofdstuk III), uit de betekenis van hun gebruik 
van stilistische variatie in concrete interacties als uit de manier waarop ze in die 
interacties relatiewerk verrichten door stijlwissels te gebruiken (cf. Hoofdstuk IV). Het 
eerste deel van onderzoeksvraag 3 (welke processen van sociale categorisering zijn te 
onderscheiden?) staat met andere woorden los van het tweede deel (welke visie op 
taalvariatie in Vlaanderen hebben de leerlingen?). In deze paragraaf geven we eerst 
antwoord op het eerste en daarna op het tweede deel.  
Wat de analyses in dit onderzoek hebben aangetoond, is dat de leerlingen van 
Westoever hun schoolse leven in veel mindere mate sociaal lijken te categoriseren dan de 
Londense leerlingen bij Rampton (2003) en de leerlingen op Belten High bij Eckert (2000). 
Voor Eckert (2000) was het bijvoorbeeld snel duidelijk dat het sociale landschap van 
Belten High scherp werd opgedeeld in twee categorieën met daartussen een grijze zone. 
Aan de ene kant bevonden zich de jocks, aan de andere de burnouts. Een gedetailleerde 
analyse van de intratalige variatie op Belten High toonde aan dat het gebruik van 
specifieke varianten een belangrijk semiotisch middel was van de leerlingen om zich met 
één van beide categorieën te affiliëren (of net niet). In de sociolinguïstische interviews 
die in het kader van ons onderzoek werden uitgevoerd, probeerden we te achterhalen of 
ook Westoever op die manier kon worden ingedeeld in sociale categorieën. De leerlingen 
bleken uiteraard wel verschillende vriendengroepen of kliekjes te kunnen identificeren, 
maar uit de interviews met de leerlingen kon niet worden besloten of die kliekjes zich dan 
zouden onderscheiden van elkaar aan de hand van talige varianten. Ook de analyses van 
hun reële taalgedrag op school konden een dergelijke sociale categorisering van taal-
gebruik niet blootleggen. De manier waarop taalvariatie op de as dialect-standaardtaal 
werd ingezet in sociale praktijken in Westoever, leek dan ook eerder samen te hangen 
met een bekommernis om interpersoonlijke relaties met verschillende actoren op school, 
dan met een hang naar sociale categorisering. 
Wat de leerlingen namelijk wel leken te doen, was aan de hand van stilistische variatie 
duidelijk maken hoe ze zich, op dat specifieke moment en in die specifieke (inter-
actionele) omstandigheden, verhielden tot elkaar, tot de leerkracht(en), tot de onder-
zoekster en het onderzoek en tot bepaalde ideeën of (hypothetische) situaties. Om dat 
relatiewerk te verrichten, steunden de leerlingen bovendien op het klassieke hoog-
laagonderscheid tussen dialect en standaardtaal, waardoor ze duidelijk maakten 
beïnvloed te zijn door een standaardtaalideologie. Standaardtaalgebruik werd daarbij 
geassocieerd met schoolse kennis, schrijftaal, ernst, conformisme, respect voor autoriteit 
en hiërarchie, preutsheid, formaliteit, stijfheid, attentheid, sociale etiquette en een 
maximale investering in taalgebruik. Die wijdverspreide betekenissen stelden de leer-
lingen dan in staat om aan de hand van een standaardtalige spreekstijl aan te tonen dat 
ze zich beleefd, voorbeeldig, serieus, oprecht en (gespeeld) autoritair opstelden ten 
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opzichte van anderen. Dialectgebruik linkten de leerlingen dan weer aan common sense, 
beperkte intellectuele begaafdheid, humor, non-conformisme, verzet en rebellie, 
vulgariteit, vlotheid, ongepolijstheid, directheid, onbeschaafdheid en ruwheid. In 
schoolse interacties zorgden die kenmerken van een dialectische stijl er dan ook voor dat 
leerlingen konden signaleren dat ze zich non-conformistisch, rebels, nuchter of negatief 
presenteerden ten opzichte van anderen.  
Ten slotte gingen we na welk inzicht al het bovenstaande ons biedt in de manier waar-
op de leerlingen aankijken tegen taalvariatie in het Vlaamse onderwijs en in Vlaanderen 
in het algemeen (cf. het tweede deel van de derde onderzoeksvraag). Ten eerste blijkt dat 
de leerlingen zowel op het abstracte niveau (i.e. in hun metatalige uitingen) als in hun 
talige praktijk uitgaan van drie soorten Nederlands: dialect, tussentaal (soms noemen ze 
de term, soms hebben ze het over “gewone” of “alledaagse” taal) en standaardtaal. 
Tussentaal beschouwen de leerlingen als hun gewone, normale taalgebruik en uit de 
analyses van hun taalgedrag blijkt dat ze dat als default hanteren op school. Een aantal 
leerlingen geeft aan soms ook nog dialect te gebruiken, zowel op school als daarbuiten en 
de aanwezigheid van stijlwissels naar een dialectische stijl bevestigen dat. Daarnaast 
maakt ook een standaardtalige stijl deel uit van hun schoolse repertoire. Die spreekstijl 
categoriseren de leerlingen echter nooit als “pure” of “zuivere” standaardtaal, maar als 
het product van “proberen” of “moeite doen om” Standaardnederlands te spreken. 
Dergelijke typering door de leerlingen sluit ook aan bij de analyse van hun reële 
taalgedrag. Zo bevat de standaardtalige spreekstijl van de leerlingen vaak nog een aantal 
niet-standaardtalige kenmerken en de dialectische spreekstijl is vanuit taalkundig 
perspectief zeker niet puur dialectisch te noemen. Gebruik maken van een standaard-
talige of een dialectische spreekstijl lijkt voor de leerlingen dus te impliceren dat ze hun 
taalgebruik opschuiven in de richting van het standaardtaal- of dialectideaal, zonder dat 
ze dat ideaal ook daadwerkelijk (willen) bereiken.  
Bovenstaande bevindingen tonen aan dat de leerlingen dus niet voldoen aan de 
verwachtingen. Het macrobeleid (cf. Hoofdstuk II) legt een standaardtaalnorm op in alle 
schoolse contexten en ook de publieke opinie (cf. Hoofdstuk I) lijkt te verwachten dat op 
school vooral Standaardnederlands gehanteerd wordt, maar de leerlingen gebruiken 
vooral tussentaal en bereiken dat hoge standaardtaalideaal nooit. Toch hebben de 
leerlingen de ideologische basis van het macrobeleid en de publieke opinie – i.e. de 
standaardtaalideologie – voor een groot deel geïnternaliseerd. Dat blijkt uit de onbetwist-
bare status die ze de standaardtaal toekennen als schrijftaal en uit het feit dat ze in hun 
concrete gebruik van talige variatie op de standaardtaal-dialectas terugvallen op een 
klassiek hoog-laagonderscheid tussen beide variëteiten. Dat laatste toont immers aan dat 
de leerlingen standaardtaal (of een standaardtalige stijl, cf. supra) nog steeds associëren 
met formele contexten. Uit het talige gedrag van de leerlingen zoals dat in de vorige 
hoofdstukken beschreven werd, kunnen we afleiden dat de leerlingen de school echter 
niet percipiëren als een formele context en dat ze het dus gepast vinden om er niet-
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standaardtalig (i.c. tussentalig) taalgebruik te hanteren. In interacties die ze wel als 
formeel percipiëren of die ze zelf formeel willen maken, schakelen ze dan wel weer over 
op een standaardtalige spreekstijl. Dat de leerlingen de schoolomgeving niet beschouwen 
als een formele context, sluit aan bij een meer algemene tendens van informalisering, 
democratisering en anti-autoritaire gevoelens, zowel van het onderwijs (cf. D'hoker & 
Henkens, 2005; Harris, Lefstein, Leung, & Rampton, 2011) als van westerse maat-
schappijen in het algemeen (cf. Fairclough, 1992; Giddens, 1991). Binnen dat ver-
ander(en)de klimaat – dat ook wel post- of laatmodern genoemd wordt (Giddens, 1991) – 
is het tussentaalgebruik van leerlingen op school dan ook behoorlijk normaal. 
V.2 Implicaties van het onderzoek 
In deze paragraaf willen we eerst wijzen op een aantal implicaties van onze studie voor 
het taalkundige onderzoek naar taalvariatie in Vlaanderen (V.2.1) en naar de positie en 
het gebruik van standaardtalen in Vlaanderen en in Europa (V.2.2). Daarnaast hebben de 
resultaten van de hier gepresenteerde studie gevolgen voor het publieke (V.2.3) en het 
beleidsmatige discours (V.2.4) over intratalige variatie in Vlaanderen en in het Vlaamse 
onderwijs.  
V.2.1 Implicaties voor het taalkundige onderzoek naar taalvariatie in 
Vlaanderen 
In de eerste plaats toont het onderzoek aan dat de manier waarop taalkundigen de in 
Vlaanderen aanwezige taalvariatie conceptualiseren, aansluit bij hoe de onderzochte 
leerlingen dat doen én bij de manier waarop ze die taalvariatie ook daadwerkelijk 
gebruiken. Taalkundigen beschrijven het Vlaamse taallandschap vaak als een diaglossie 
met aan de ene kant een dialectpool, aan de andere kant het Standaardnederlands en 
daartussen een continuüm aan tussenvormen. Op die manier sluit de Vlaamse socio-
linguïstiek aan bij een internationale trend waarin “the space between base dialect and 
standard is characterised by non-discrete structures” (Auer, 2005, p. 22). Dat inter-
mediaire continuüm wordt in de literatuur dan benoemd als tussentaal, een talig feno-
meen dat de voorbije decennia vaak onderzocht werd (cf. I.1en I.4.3). Op basis van de vast-
stelling dat tussentaal “herkenbaar én beschrijfbaar is” (cf. Taeldeman, 2008, p. 46) en op 
basis van de resultaten van variationistisch en attitudineel onderzoek opperen Vlaamse 
sociolinguïsten (bijvoorbeeld Taeldeman (2008), maar ook Geeraerts (2010) en Goossens 
(2000)) de mogelijkheid dat tussentaal een zelfstandige grootheid of een variëteit naast 
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het dialect en de standaardtaal zou worden. Dat etische perspectief op de verticale 
stratificatie van het Nederlands in Vlaanderen, lijkt ook aan te sluiten bij het emische 
perspectief dat uit het hier beschreven onderzoek naar voren komt. Op een abstract 
niveau onderscheiden de leerlingen immers dialect, tussentaal en standaardtaal.  
Uit een analyse van hun concrete taalgebruik blijkt echter dat de leerlingen niet 
telkens netjes overschakelen van de ene variëteit naar de andere. In de plaats daarvan 
maken ze gebruik van spreekstijlen die zich ergens op het continuüm tussen dialect en 
standaardtaal bevinden: meestal is dat een tussentalige spreekstijl, maar een dialectische 
en standaardtalige spreekstijl zijn mogelijk in specifieke situaties. Volgens Ghyselen 
(2016) is het daarom nuttig om de schijnbare kloof tussen scherp afgelijnde variëteiten 
op een abstract niveau en minder duidelijke grenzen tussen verschillende soorten 
taalgebruik in de realiteit (Lenz, 2010 toont bovendien aan dat die "kloof" zeker niet uniek 
is voor Vlaanderen) te beschrijven vanuit een prototype-idee. Onder andere Taeldeman 
(2008) en Geeraerts (2010) gingen er al van uit dat in Vlaanderen variëteiten geen afge-
bakende systemen zijn, maar wel “concentratiegebied[en die] zonder abrupte over-
gangen overlo[pen] in andere concentratiegebieden” (Ghyselen, 2016, p. 33). Dat 
prototype-idee lijkt bevestigd te worden door onze analyses van het taalgebruik van de 
leerlingen. De leerlingen lijken namelijk een prototype van standaardtaal, dialect en 
tussentaal in hun hoofd te hebben en hun reële taalgebruik kan dan begrepen worden als 
bewegingen tussen die prototypes. Dat zorgt ervoor dat in het taalgebruik van de leer-
lingen meestal geen duidelijke codeswitches van het ene prototype naar het andere terug 
te vinden zijn, maar wel verschuivingen in de richting van het ene prototype naar het 
andere.  
Ook Slembrouck en Van Herreweghe (2004) gingen ervan uit dat taalgebruikers 
taalvariatie in Vlaanderen op die manier gebruiken (i.e. zonder abrupte overgangen, 
maar in de vorm van graduele bewegingen in de richting van een prototype). Zij defi-
nieerden tussentaal bijvoorbeeld als “een matrix van taalgebruik, waarvan de dimensies 
welbekend zijn, maar de gerealiseerde taalpraktijk veel minder voorspelbaar” en die 
definitie lijkt ons ook toepasbaar op het stijlgebruik van de leerlingen van Westoever. Hoe 
ver de leerlingen hun taalgebruik immers opschuiven in de richting van het standaard-
taal- of dialectprototype, is onvoorspelbaar omdat het sterk afhankelijk is van alle 
aspecten van de interactie (cf. de situatiegevoeligheid waar Slembrouck & Van 
Herreweghe, 2004, p. 862 op wijzen): de relatie tussen de gesprekspartners, de aan- of 
afwezigheid van toehoorders, het doel van de interactie, het default taalgebruik van de 
spreker, de inhoud van de boodschap, de houding (i.e. stance cf. Jaffe, 2009) van de spreker 
ten opzichte van de boodschap… En ook het schuifknoppenmodel dat De Caluwe (2009) 
ontwikkelde voor de bovenregionale spreektaal in Vlaanderen, wordt bevestigd door de 
hierboven gepresenteerde onderzoeksresultaten. Leerlingen kunnen immers over-
schakelen naar een standaardtalige spreekstijl door slechts één schuifknop (bijvoorbeeld 
“zeg jou en niet u”, cf. Extract IV–35) te verschuiven in de richting van de standaard, of 
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door meerdere schuifknoppen tegelijk in die richting te verschuiven. Of ze nu uitgaan van 
een prototype-, een matrix- of een schuifknoppenmodel, hedendaagse Vlaamse taal-
kundigen lijken taalvariatie in Vlaanderen te conceptualiseren als een verzameling van 
bewegingen in de richting van prototypische variëteiten (i.e. dialect en standaardtaal en 
soms ook tussentaal). Zowel de percepties en attitudes als het concrete taalgebruik van 
de leerlingen in ons onderzoek bevestigen dat taalkundige inzicht. 
V.2.2 Implicaties voor het onderzoek naar taalstandaardisering in 
Vlaanderen en Europa 
De hierboven gepresenteerde analyses van de standaardtalige spreekstijl die de leer-
lingen hanteren, hebben ook implicaties voor de manier waarop sociolinguïsten na-
denken over en onderzoek doen naar de standaardtaal in Vlaanderen. Die aandacht voor 
de standaardtaal in Vlaanderen kadert binnen een recente internationale weten-
schappelijke discussie over de evolutie en toekomst van standaardtalen in Europa (zie o.a. 
Coupland & Kristiansen, 2011; Ghyselen, Delarue, & Lybaert, 2016; Kristiansen & 
Grondelaers, 2013). Als gevolg van de hierboven vermelde wijdverspreide tendensen van 
informalisering en democratisering, wordt verondersteld dat standaardtalen in Europa 
onder druk staan (cf. Delarue & Van Lancker, 2016; Deumert & Vandenbussche, 2003; 
Ghyselen et al., 2016; van der Horst, 2008) en die veranderde positie van standaardtaal 
werd de laatste decennia vaak onderzocht. De oprichting van het SLICE-netwerk (waarbij 
SLICE staat voor Standard Language Ideology in Contemporary Europe) in 2009 door het 
LANCHART-onderzoekscentrum in Kopenhagen, is daarvoor illustratief. De naam van dat 
netwerk verraadt al dat de betrokken onderzoekers veel belang hechten aan ideologie om 
te achterhalen op welke manier standaardtalen evolueren in verschillende Europese 
contexten. Grondelaers et al. (2011), bijvoorbeeld, voerden een perceptieonderzoek uit, 
waaruit ze concludeerden dat in Vlaanderen destandaardisering (cf. Fairclough, 1992; en 
zie ook van der Horst, 2008) optreedt. Aangezien het VRT-Nederlands (i.e. de hoogste 
taalnorm in Vlaanderen) immers vooral een virtuele variëteit is (cf. De Caluwe, 2009) en 
geen enkele andere vorm van gesproken taal voor Vlamingen voldoende prestige draagt 
om als reële standaard te fungeren, zou Vlaanderen zich volgens Grondelaers et al. (2011) 
onderscheiden door zijn “standaardtaalvacuüm”.   
Dat in Vlaanderen een destandaardiseringsscenario zou optreden, werd vervolgens 
door een aantal taalkundigen gecontesteerd. Zo tonen Jaspers en Van Hoof (2015) aan dat 
talige variatie tussen dialect, standaardtaal en tussentaal in Vlaamse fictie nog steeds 
steunt op de hoog-laagdichotomie die een gestandaardiseerd taallandschap kenmerkt. 
Door standaardtaal met andere woorden systematisch te verbinden met personages die 
intelligent, hoogopgeleid, gecultiveerd… zijn, bevestigen fictiemakers de status van 
Standaardnederlands als prestigieuze norm en kan van destandaardisering geen sprake 
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zijn. Ghyselen (2016) sluit zich daarbij aan en besluit op basis van haar onderzoek dat “een 
scenario van destandaardisering (…) weinig waarschijnlijk is” (Ghyselen, 2016, p. 353). 
Haar informanten probeerden immers om zo goed mogelijke standaardtaal te produceren 
in een standaardtaaltest, wat aantoont dat ze de status van de standaard als beste taal nog 
steeds onderschrijven. De resultaten van ons onderzoek liggen in de lijn van de inzichten 
van Jaspers & Van Hoof (2015) en Ghyselen (2016). Het feit dat ook de leerlingen van 
Westoever steunen op het hoog-laagonderscheid tussen standaardtaal en dialect in de 
stilistische variatie in hun taalgebruik, toont aan dat ze de standaardtaalideologie ten 
minste deels aanhangen. 
Ghyselen (2016) gaat voor Vlaanderen uit van een scenario van “demotisering”. Die 
term, voor het eerst gebruikt door Mattheier (1997), verwijst naar een verandering waar-
bij de standaardtaalideologie intact blijft, maar waarbij het idee verandert van wat 
standaardtaal precies inhoudt. Vanuit een prototypemodel (cf. supra) impliceert dat 
veranderingsscenario dat het prototype blijft bestaan (taalgebruikers behouden hun 
abstracte idee van de ideale standaardtaal), maar dat de taalvormen die als standaardtaal 
beschouwd worden, steeds verder kunnen afwijken van dat prototype. Ghyselen (2016) 
gaat uit van dat scenario op basis van de vaststelling dat jongere informanten in haar 
onderzoek in formele contexten meer niet-standaardtalige varianten realiseerden dan 
oudere informanten. Haar variationistische analyses van taalgebruik in verschillende 
settings toonde bovendien aan dat een aantal niet-standaardtalige kenmerken clusterden 
in een spreekstijl die ook gehanteerd werd in meer formele situaties (zoals bijvoorbeeld 
een interviewsetting). Of die substandaardtalige cluster dan begrepen moest worden als 
een aparte variëteit of als een tweede prototype binnen de standaardvariëteit (naast de 
cluster VRT-Nederlands), laat Ghyselen (2016) in het midden.  
Hoewel de analyses in onze studie bevestigen dat van destandaardisering in 
Vlaanderen geen sprake lijkt te zijn, lijken ze ook niet in staat te verhelderen in welke 
richting de standaardtaal dan wel evolueert. Het onderzoek toonde aan dat leerlingen 
hun taalgebruik kunnen opschuiven in de richting van een standaardtaalideaal. Die 
beweging kan relatief consequent zijn, in de zin dat heel wat standaardtaalvarianten 
gebruikt worden, maar evengoed maakten de leerlingen soms duidelijk dat ze over-
schakelden op een standaardtalige spreekstijl door slechts één saillant standaardtaal-
kenmerk te introduceren in hun overwegend tussentalige stijl. Die vaststelling maakt het 
moeilijk om een substandaard (i.e. een cluster van talige kenmerken die gebruikt en 
gepercipieerd wordt als standaardtaal, maar niet volledig samenvalt met het prototype) 
structureel te beschrijven. Toch illustreren vooral de conventionele stijlwissels naar een 
standaardtalige spreekstijl dat leerlingen vaak dezelfde niet-standaardtalige kenmerken 
behouden in hun standaardtalige spreekstijl. Leerlingen die met andere woorden een 
standaardtalige spreekstijl hanteren, maken duidelijk dat ze zich nog steeds niet volledig 
conformeren aan de strikte norm, door (sporadisch) een eind-t of begin-h te deleren, een 
eind-ən te syllaberen, een expletief dat te gebruiken, diftongen te monoftongeren… 
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Andere afwijkingen van de standaardtaal (zoals dialectische klanken, subjectverdub-
beling, adnominale flexie…) lijken in die conventionele stijlwissels naar standaardtaal 
vooral geweerd te worden. Zowel het onderzoek van Ghyselen (2016) als het onze lijken 
dus te suggereren dat er in Vlaanderen structureel een soort van substandaard te 
onderscheiden is die ingezet wordt in contexten en situaties die klassiek als ‘standaard-
talig’ worden beschouwd, maar qua kenmerken de facto wel voldoende afstand houdt van 
de prototypische standaardtaal. Een degelijke beschrijving van die substandaard konden 
zowel wij als Ghyselen (2016) evenwel niet bieden. Hoe die eventuele substandaard er dus 
precies uitziet, moet nog verder onderzocht worden. 
V.2.3 Implicaties voor het publieke discours over taalvariatie op 
Vlaamse scholen 
Onze studie is ten derde ook relevant voor het publieke discours over taalvariatie in 
Vlaanderen. In Vlaanderen wordt het taalgebruik op school immers vaak geproblema-
tiseerd net omdat het zou afwijken van een strikte standaardtaalnorm. Uit een aantal 
discussies in de media over taalgebruik op school (cf. I.1) kunnen we bijvoorbeeld afleiden 
dat van Vlaamse leerkrachten in de eerste plaats standaardtaalgebruik verwacht wordt. 
In de tweede helft van de vorige eeuw, toen de standaardiseringsijver het hevigst was (cf. 
Van Hoof & Jaspers, 2012), was dat misschien een te begrijpen verwachting. Op dat 
moment was het onderwijs vermoedelijk nog een stuk hiërarchischer en formeler dan 
vandaag, waardoor standaardtaalgebruik van leerkrachten en leerlingen samenging met 
een soort van respectvolle relationele afstand. Delarue (2016a) toonde aan dat leer-
krachten die link tussen standaardtaalgebruik en relationele afstand nog steeds erkennen 
en dat ze aangeven Algemeen Nederlands te gebruiken wanneer ze zich willen 
presenteren als een autoriteit of een hiërarchisch meerdere. Toch valt het niet te 
ontkennen dat het (Vlaamse) onderwijs sinds de tweede helft van de vorige eeuw 
informeler is geworden (D'hoker & Henkens, 2005; Harris et al., 2011) (al wijst Wouters, 
2007 erop dat die algemene informaliseringstendens al werd ingezet vanaf 1890). Voor 
hedendaagse leerkrachten gelden dan ook andere verwachtingen. Leerkrachten moeten 
een open en positieve leeromgeving creëren, rekening houden met de sociale en talige 
diversiteit van de leerlingen, aandacht hebben voor het emotionele welbevinden van de 
leerlingen, leerlingen aanleren te discussiëren over maatschappelijke thema’s… Al die 
verwachtingen veronderstellen een lossere en meer egalitaire relatie tussen leerlingen 
en leerkrachten, waardoor het gebruik van het Standaardnederlands in die context 
minder vanzelfsprekend is. 
Ons onderzoek toont dan ook aan – in navolging van heel wat eerder onderzoek (cf. 
supra) – dat leerlingen (en leerkrachten) tussentalige gesproken taal (want voor schrijf-
taal blijft Standaardnederlands de strikte norm) op school prima vinden, maar dat 
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standaardtaalgebruik zeker niet volledig afwezig is in schoolse contexten. Overschakelen 
op een standaardtalige spreekstijl lijkt zelfs deel uit te maken van de linguïstische habitus 
(Bourdieu, 1991) van de leerlingen op school. Ze maken gebruik van die spreekstijl op het 
moment dat de situatie formeler, schrijftaliger of ernstiger wordt óf wanneer ze 
(gemeend of gespeeld) respect en beleefdheid willen uitdrukken ten opzichte van elkaar, 
de leerkracht(en) of de onderzoekster. Dat die standaardtalige spreekstijl veel minder 
frequent voorkomt dan hun tussentalige default stijl, hangt samen met hun interpretatie 
van de meeste schoolse situaties als informeel (cf. supra). Aangezien relaties tussen 
leerlingen onderling en tussen leerlingen en leerkrachten erg amicaal en gemoedelijk 
zijn, verbaast het niet dat het taalgebruik dat gehanteerd wordt om die relaties te 
onderhouden dat ook is. Met andere woorden: dat op school weinig Standaardnederlands 
te horen is, illustreert niet per se een om zich heen grijpende laksheid (die door heel wat 
taalkundigen rond de eeuwwisseling met tussentaalgebruik verbonden werd, zie Jaspers, 
2001 voor een overzicht), maar wel een algemene informalisering van het (schoolse) 
leven. 
V.2.4 Implicaties voor het beleidsmatige discours over taalvariatie op 
Vlaamse scholen 
Ons onderzoek kan ten slotte ook implicaties hebben voor het taalbeleid in het Vlaamse 
onderwijs. In Hoofdstuk I bespraken we welk taalgebruik de Vlaamse overheid verwacht 
van leerlingen en leerkrachten aan de hand van een kritische analyse van de taalbeleids-
nota’s van twee voormalige ministers van Onderwijs: Vandenbroucke (2007a) en Smet 
(2011). Die nota’s bleken een strikte standaardtaalnorm op te leggen, zowel voor leer-
krachten als leerlingen en in alle denkbare schoolse situaties (dus in de klas, maar ook in 
de lerarenkamer, op de speelplaats…). Huidig minister van Onderwijs Hilde Crevits 
schreef geen taalbeleidsnota en in haar algemene beleidsnota heeft ze het wat taalbeleid 
betreft enkel over hoe ze de kennis van het Nederlands als onderwijstaal wil verbeteren 
en over hoe ze het vreemdetalenonderwijs kwalitatiever wil maken (Crevits, 2014). We 
kunnen uit haar beleidsnota met andere woorden niet afleiden op welke manier ze 
verwacht dat scholen omgaan met de interne variatie in het Nederlands. Dat toont aan 
dat de sterke focus op standaardtaalgebruik in het onderwijs in het macrobeleid (in ieder 
geval tijdelijk) afneemt.  
De toenemende aandacht voor de versterking van het vreemdetalenonderwijs (die al 
werd ingezet in de nota van Smet, 2011), sluit aan bij een bredere pedagogische evolutie 
naar meer “competentiegericht onderwijs” (cf. Dochy & Nickmans, 2005). Die vorm van 
onderwijs is in Nederland al langer bekend en is erop gericht leerlingen de competenties 
aan te leren die ze nodig hebben in hun latere beroepsleven. Het beheersen van meerdere 
talen blijkt in de hedendaagse meertalige en geglobaliseerde wereld een belangrijke troef 
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te zijn. Daarom wil Crevits (2014, p. 29) “de eindtermen vreemde talen (Frans, Engels of 
Duits) ambitieuzer” formuleren. Ons onderzoek heeft daarnaast aangetoond dat ook een 
gedegen beheersing van intratalige variatie een belangrijke meerwaarde kan zijn voor de 
leerlingen, zowel op school als daarbuiten. De analyses hebben immers gedemonstreerd 
hoe verschillende spreekstijlen op de as dialect-standaardtaal door de leerlingen van 
Westoever gebruikt worden in vaak subtiele vormen van relatiewerk. Intratalige 
taalvariatie stelde de leerlingen in staat respect en beleefdheid, maar ook afkeuring, 
verzet of stelligheid uit te drukken. Vanuit een competentiegericht perspectief zou het 
wenselijk zijn dat het Vlaamse onderwijsbeleid dus ook inzet op de ontwikkeling van 
dergelijke sociale, relationele en algemeen communicatieve vaardigheden in het 
Nederlands.  
Het ontwikkelen van de competentie om uiteenlopende spreekstijlen op een gepaste 
manier in te zetten in uiteenlopende contexten (wat Hymes, 1972 benoemt als 
"communicative competence"), contrasteert met het hierboven geschetste macrobeleid 
van de overheid waarin in al die contexten Standaardnederlands gepromoot werd. Smet 
en Vandenbroucke leken er met andere woorden van uit te gaan dat de schoolcontext een 
homogene entiteit is waarin één vorm van taalgebruik past. Ons onderzoek heeft echter 
aangetoond dat dat niet het geval is. Leerlingen en leerkrachten belanden dagelijks van 
de ene schoolse situatie in de andere en iedere (micro)situatie brengt een specifieke vorm 
van taalgebruik met zich mee. Uit het onderzoek van Delarue (2016a) bleek al dat leer-
krachten daar efficiënt, professioneel en pragmatisch mee om kunnen en uit ons onder-
zoek blijkt nu ook dat leerlingen erg kundig zijn in het wisselen van spreekstijlen met 
uiteenlopende doelen. Uit de beschrijving van het taalbeleid van de school (II.2) en van 
de visie van de leerkrachten Nederlands van Westoever (II.3), bleek bovendien dat die 
aandacht voor een kundige beheersing van intratalige variatie er al is op het meso- en 
microniveau. De school en de leerkrachten verwachten dat leerlingen verschillende 
“registers” beheersen en dat ze die op de juiste momenten kunnen inzetten. 
V.3 Beperkingen van de studie en perspectieven voor verder 
onderzoek  
Het onderzoek dat in dit proefschrift gepresenteerd werd, biedt dan wel een relevante 
aanvulling op het reeds bestaande onderzoek (cf. supra), toch vertoont het ook een aantal 
beperkingen die we in deze paragraaf kritisch willen bespreken. Daarnaast willen we een 
aantal perspectieven openen voor verder onderzoek, zowel vanuit de sterktes als vanuit 
de tekortkomingen van het voorliggende onderzoek. 
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Een eerste kritiek waarvoor de studie vatbaar is, is dat slechts één specifieke groep 
leerlingen onderzocht werd:  16- à 17-jarige ASO-leerlingen, voornamelijk autochtoon 
Vlaams en Nederlandstalig, behorende tot de (hogere) middenklasse. Daardoor zouden de 
resultaten moeilijk generaliseerbaar zijn voor het Vlaamse onderwijs of voor de Vlaamse 
context in het algemeen. We hopen hierboven afdoende te hebben gemotiveerd dat het 
wel degelijk mogelijk is om veralgemenende uitspraken te doen over het taalgebruik in 
Vlaanderen aan de hand van de analyse van een aantal microprocessen (zie I.3.1). We gaan 
er immers van uit dat de aangetroffen talige praktijken steunen op wijdverspreide visies 
op hoe taalvariatie in Vlaanderen en in Vlaamse scholen werkt. Op die manier is het dus 
denkbaar dat die praktijken bij vergelijkbare groepen taalgebruikers ook zullen voor-
komen in andere contexten. Zo blijkt bijvoorbeeld dat de Marokkaanse jongens in het 
onderzoek van Jaspers (2005) vergelijkbare talige praktijken inzetten om hun (gebrek 
aan) verbondenheid met de school en met schoolse actoren weer te geven. Ze gebruikten 
daarbij zowel dezelfde als ook andere linguïstische middelen (bijvoorbeeld een “Illegale” 
spreekstijl) en die linguïstische middelen drukten dezelfde, maar soms ook andere of 
extra betekenissen uit in de onderzochte interacties. Dat toont aan dat aanvullend 
vergelijkbaar onderzoek in andere (schoolse) contexten ons begrip zou kunnen uit-
breiden van hoe taalvariatie in Vlaanderen ingezet wordt.  
De vergelijking met Jaspers’ studie duidt meteen ook op een tweede beperking van ons 
onderzoek. Terwijl Jaspers onderzocht hoe de Marokkaanse jongens gebruik konden 
maken van zowel inter- als intratalige variatie, besteedden wij in onze analyses enkel 
aandacht aan de talige variatie op de as dialect-standaardtaal. Variatie tussen verschil-
lende talen (intertalige variatie) werd met andere woorden buiten beschouwing gelaten. 
We maakten die methodologische keuze om het onderzoek beheersbaar te houden. Een 
bespreking van de intertalige variatie in Vlaanderen impliceert immers ook aandacht 
voor andere ideologische kaders (waarin de positie van het Nederlands ten opzichte van 
andere talen geconceptualiseerd wordt) en onderzoekstradities (tweedetaalverwerving 
en meertaligheidsonderzoek). Gezien de beperkte tijd waarin dit onderzoek moest 
worden uitgevoerd, zou aandacht voor zowel intra- als intertalige variatie dan ook ten 
koste gegaan zijn van de grondigheid van de (micro)analyses. Toch blijkt dat het debat 
over taal en onderwijs in Vlaanderen steeds vaker gaat over meertaligheid en over of en 
hoe schools succes afhankelijk is van de thuistaal van de leerlingen (zie o.a. Allain & 
Ceuleers, 2009; Blommaert & Van Avermaet, 2008; Jaspers, 2005, 2015a; Ramaut et al., 
2013; Rosiers, 2016c; Van Praag et al., 2016).  
Op methodologisch vlak vertoont de studie van Rosiers (2016c) veel gelijkenissen met 
het hier gepresenteerde onderzoek. Vanuit het theoretische perspectief van 
translanguaging (García, 2009b) onderwierp Rosiers het taalgebruik van leerkrachten en 
leerlingen in een Brusselse en een Gentse klas aan gedetailleerde interactieanalyses. Haar 
studie toonde aan dat leerlingen en leerkrachten gebruik maken van thuistalen in de klas, 
zowel met een pedagogisch als met een sociaal-emotioneel doel. Dat laatste doel komt 
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ook naar voren uit de analyses van het taalgebruik van de leerlingen van Westoever, 
waaruit (opnieuw) blijkt dat een school niet enkel een plaats is waar aan kennis-
overdracht wordt gedaan, maar vooral ook een sociale omgeving is waar taalgebruikers 
met behulp van talige variatie kunnen aantonen welke relaties ze in die context met 
elkaar willen aangaan. In dat opzicht is ook het onderzoek van Rosiers beperkt, aangezien 
zij enkel talige processen bestudeert in de klas. We gaan er echter van uit dat relatiewerk 
ook (en vooral) voorkomt buiten de lessen. Daarom lijkt het ons – op basis van het hier 
gepresenteerde onderzoek en de voorgaande studies – belangrijk om linguïstisch-
etnografische studies op te zetten die net beide types variatie erkennen en die dan ook 
kunnen onderzoeken of en hoe leerlingen en leerkrachten gebruik maken van hun 
“volledige linguïstische repertoire” (García, 2009a, p. 304) om op school (zowel in de klas 
als daarbuiten) pedagogische en/of relationele doelen te bereiken. Via dergelijke studies 
zouden we inzicht kunnen krijgen in de manier waarop het Nederlands in Vlaamse 
scholen evolueert, zowel intern (waar gaat het naartoe met de standaardtaal?) als extern 
(hoe verhoudt het Nederlands zich tot andere talen?). In een politiek klimaat waarin 
migratie en inburgering onder andere door middel van taal en onderwijs hoog op de 
agenda staan, zou dergelijk onderzoek niet enkel een taalkundig-wetenschappelijke, 
maar vooral ook een grote maatschappelijke waarde hebben.  
Een derde – eerder praktische – limitatie van het onderzoek, is dat enkel gewerkt werd 
met audio- en niet met video-opnames. Op die manier ging heel wat interactionele 
informatie verloren. Gesprekspartners communiceren immers niet enkel met elkaar aan 
de hand van taalvormen, maar ook door gebruik te maken van mimiek en handgebaren, 
een bepaalde lichaamshouding, een specifieke gerichtheid van de blik… Taal maakt met 
andere woorden slechts één deel uit van een “multimodaal ensemble” (Jewitt, 2008, p. 
241) waarmee gecommuniceerd wordt. Inzicht in zowel de talige als de niet-talige modi 
van een conversatie kan bijzonder informatief zijn over de relaties tussen de gespreks-
partners of over de houding van de spreker ten opzichte van het gezegde. De observaties 
met veldnotities die in deze studie verzameld werden (cf. I.3.3), compenseren die tekort-
koming slechts deels. Daarom pleiten we voor linguïstisch-etnografisch onderzoek waar-
in die observaties met veldnotities gecombineerd worden met video-opnames. Aan de 
hand van multimodale analyses (cf. Jewitt, 2014) van de data kan dan nauwkeuriger 
bepaald worden welke betekenis een taalvorm in een bepaalde interactie heeft. We 
moeten er bij dergelijk onderzoek wel rekening mee houden dat video-opnames een 
grotere impact kunnen hebben op de setting dan audio-opnames. Dat kan gevolgen 
hebben voor de medewerking van de participanten, maar ook voor de aard en kwaliteit 
van de verzamelde data. Om die invloed te beperken, is het daarom van belang de 
opnameapparatuur zo bescheiden mogelijk te houden en frequent en voor een lange tijd 
aanwezig te zijn in de te onderzoeken context zodat participanten kunnen wennen aan 
de aanwezigheid van zowel de onderzoeker als het opnamemateriaal.  
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Ten slotte is de studie ook beperkt omdat we nog onvoldoende de vergelijking hebben 
kunnen maken met internationaal onderzoek om te bepalen welke bevindingen generiek 
zijn en welke afhankelijk zijn van de specifieke Vlaamse context. De vergelijkingen die 
wel gemaakt werden – met het werk van Rampton (1995, 2003, 2006), Eckert (2000) en 
Snell (2009) – toonden bijvoorbeeld al aan dat niet enkel Vlaamse, maar ook Britse en 
Amerikaanse leerlingen gebruik maken van intratalige stilistische variatie om allerlei 
vormen van relatiewerk te verrichten. Het lijkt eigen aan taalgebruikers in het algemeen 
om stilistische variatie te benutten met dergelijke relationele doelen. Echter, terwijl die 
vormen van relatiewerk in de onderzochte scholen in het Verenigd Koninkrijk en de 
Verenigde Staten sterk gelinkt waren aan sociale categorieën binnen (bijvoorbeeld jocks 
en burnouts bij Eckert, 2000) en buiten de school (bijvoorbeeld sociale klassen bij Rampton, 
2003), bleek dat voor de Vlaamse leerlingen van Westoever veel minder het geval te zijn. 
Of er een sterke associatie optreedt tussen stijlgebruik en sociale categorisering lijkt dus 
afhankelijk te zijn van de context: in Vlaanderen is die associatie niet meteen gebleken, 
in gemeenschappen waar verschillen tussen sociale klassen nog een belangrijkere rol 
lijken te spelen (zoals bijvoorbeeld het Verenigd Koninkrijk) wel.  
Daarom stellen we voor om in de toekomst meer internationale projecten op te zetten 
waarbinnen verschillende nationale casestudies parallel worden uitgevoerd. Op die 
manier wordt nauwkeurige vergelijking mogelijk. Dergelijk onderzoek is noodzakelijk als 
we willen weten op welke manier sprekers van verschillende talen talige variatie inzetten 
in concrete interacties en hoe algemeen of contextgebonden die talige praktijken en de 
betekenissen ervan zijn. We gaan er daarbij niet van uit dat enkel casestudies in schoolse 
contexten verhelderend kunnen zijn. Coupland (1980) beschreef bijvoorbeeld intratalige 
stijlwissels in het taalgebruik van een reisagente in Cardiff die veel gelijkenissen vertonen 
met de stijlwissels die in dit proefschrift geanalyseerd werden. Hoe taalgebruikers 
stilistische variatie inzetten in reële interacties en welke betekenis die variatie heeft, kan 
met andere woorden onderzocht worden in iedere gebruikscontext waar variatie in 
verschillende contextfactoren mogelijk is (zoals o.a. gesprekspartner, graad van forma-
liteit, gespreksonderwerp, relatie tussen gesprekspartners, stance, doel, taaldaad…). In 
zo’n internationaal-vergelijkend onderzoek kunnen volgende vragen dan aan bod komen: 
Zijn de verschuivingen op de as dialect-standaardtaal vergelijkbaar of verschillend? 
Welke ideologieën liggen aan de basis van die verschuivingen? Welke betekenissen 
hebben die verschuivingen in concrete interacties? Putten taalgebruikers misschien ook 
of voornamelijk uit variatie op andere assen?… Onderzoek waarin die vragen voor 
verschillende nationale contexten beantwoord worden, stelt ons dan in staat de 
bestaande modellen voor de verticale stratificatie van taal (zie bijvoorbeeld de erg 
wijdverspreide modellen van Auer, 2005) te nuanceren en bij te stellen. 
  325 
Nederlandstalige samenvatting 
Context en onderzoeksvragen 
Uit een kritische analyse van het taalbeleid van de Vlaamse overheid (cf. Hoofdstuk II en 
zie Delarue, 2016a) en uit occasionele “relletjes” in het publieke discours over taalvariatie 
in het Vlaamse onderwijs (cf. Hoofdstuk I en zie Delarue & Lybaert, 2016), blijkt dat zowel 
de Vlaamse overheid als de modale Vlaming van leerlingen en leerkrachten op school 
standaardtaalgebruik verwacht. Voorgaand onderzoek (zie o.a. De Caluwe, 2006, 2012; 
Delarue, 2011, 2013; Olders, 2007; Van De Craen & Willemyns, 1985; Van Lancker, 2016b; 
Verbruggen et al., 1985; Walraet, 2004) heeft echter aangetoond dat leerlingen en 
leerkrachten niet beantwoorden aan die verwachtingen. Hoe het hedendaagse 
taalgebruik op school er dan wel uitziet, welke variatie daar optreedt, hoe groot het 
aandeel standaardtaalgebruik er is en hoe leerlingen en leerkrachten omgaan met het 
(vermeende) contrast tussen hun talige praktijk en wat door de buitenwereld van hen 
verwacht wordt, werd tot nu toe nog niet onderzocht. Het onderzoek dat in dit 
proefschrift gepresenteerd wordt, probeert daar verandering in te brengen door een 
beschrijving te bieden van het hedendaags gesproken Nederlands van leerlingen op een 
Oost-Vlaamse middelbare school (Westoever). Een dergelijke beschrijving biedt boven-
dien meer inzicht in de manier waarop taalgebruikers het Vlaamse taallandschap 
percipiëren en evalueren en hoe ze in reële conversaties omgaan met taalvariatie. 
De studie werd daarbij geleid door drie onderzoeksvragen: 
1. Van welke linguïstische middelen maken de leerlingen van Westoever gebruik in hun 
dagelijkse interacties op school? Welke varianten van verschillende intralinguïstische 
variabelen maken deel uit van het schoolse taalrepertoire van de leerlingen? Hoe 
frequent zijn die varianten en welke structuur vertoont de vastgestelde variatie? 
2. Welke soort stijlwissels maken deel uit van de linguïstische praktijk van de leerlingen 
op school en welke betekenis hebben die stijlwissels in concrete interacties? Welke 
vormen van stilistische variatie op de as dialect-standaardtaal hanteren de leerlingen op 
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school, hoe worden die stilistische praktijken gepercipieerd en geëvalueerd en welke 
betekenissen hebben ze in reële interacties? 
3. Op welke manier worden de stijlwissels ook ingezet in processen van sociale 
categorisering en wat zegt dat over de manier waarop de leerlingen het talige landschap 
in Vlaanderen conceptualiseren? Welke sociale betekenissen en personae verbinden de 
leerlingen met verschillende linguïstische stijlen en wat zegt dat over hun visie op 
taalvariatie in Vlaanderen? 
Methode 
Om bovenstaande onderzoeksvragen te beantwoorden, werd een sociolinguïstisch-
etnografisch onderzoek uitgevoerd naar het taalgebruik van 41 leerlingen van het 5e jaar 
ASO van een Oudenaardse middelbare school. Tijdens een intensieve veldwerkperiode 
werden acht verschillende types data verzameld: observaties met veldnotities, Facebook-
posts van de leerlingen, interne schooldocumenten en audio-opnames van (1) socio-
linguïstische interviews, (2) het taalgebruik van leerlingen in verschillende schoolse 
settings, (3) geobserveerde lessen, (4) feedbackinterviews en (5) twee interviews met 
leerkrachten Nederlands. Alle audio-opnames werden getranscribeerd en alle interviews 
werden thematisch gecodeerd. De combinatie van verschillende types data en ver-
schillende analysemethodes, leverde zowel een holistisch als een gedetailleerd beeld op 
van de talige praktijken van de leerlingen van Westoever en van de manier waarop 
leerlingen en leerkrachten taalvariatie op school en daarbuiten percipiëren en evalueren. 
Hieronder sommen we de belangrijkste resultaten van het onderzoek op.  
Resultaten 
Welke linguïstische middelen gebruiken de leerlingen (OV1)? 
Op basis van de analyses van het taalbeleid op het macro-, meso- en microniveau (cf. 
Hoofdstuk II), aangevuld met inzichten uit voorgaand onderzoek, verwachtten we veel 
niet-standaardtalig taalgebruik in de verzamelde data. De kwantitatieve analyses in 
Hoofdstuk III bevestigden die verwachting: vier geselecteerde leerlingen bleken in bijna 
83% van de gevallen gebruik te maken van de niet-standaardtalige varianten van tien 
onderzochte linguïstische variabelen. Op school hanteerden de leerlingen dan ook 
doorgaans een tussentalige spreekstijl. De kwalitatieve analyses in Hoofdstuk IV, echter, 
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toonden aan dat de leerlingen daarnaast ook in staat en bereid waren stijlwissels door te 
voeren naar een standaardtalige en een dialectische spreekstijl.  
Welke stijlwissels komen voor en welke betekenis heeft de stilistische variatie in 
interacties (OV2)? 
De leerlingen van Westoever zetten stilistische variatie in op de as dialect-
standaardtaal en ze maakten daarbij gebruik van zowel conventionele als gestileerde (cf. 
Coupland, 2001a; Jaspers, 2005; Rampton, 2001, 2006) stijlwissels. De betekenis van die 
stijlwissels bleek erg contextgebonden en in de onderzochte schoolse interacties dienden 
de meeste stijlwissels een relationeel doel. Aan de hand van een stijlwissel naar een 
dialectische of standaardtalige spreekstijl konden leerlingen met andere woorden 
aansluiting zoeken bij elkaar en bij de leerkracht of onderzoekster, of net niet. 
Welke processen van sociale categorisering zijn te onderscheiden? Welke visie op 
taalvariatie in Vlaanderen lijken de leerlingen te hebben (OV3)? 
In tegenstelling tot wat onder andere Rampton (2003) en Eckert (2000) in hun studies 
vaststelden, lijkt het stijlgebruik van de leerlingen van Westoever minder rechtstreeks 
verbonden te zijn met lokale of wijdverspreide sociale categorieën. Stijlwissels impli-
ceerden voornamelijk een vorm van relatiewerk. Om hun relaties met verschillende 
actoren op school te moduleren, steunden de leerlingen op het klassieke hoog-laag-
onderscheid tussen dialect en standaardtaal. Een style shift naar een standaardtalige stijl 
werd geassocieerd met schoolse kennis, schrijftaal, ernst, conformisme, respect voor 
autoriteit en hiërarchie, preutsheid, formaliteit, stijfheid, attentheid, sociale etiquette en 
een maximale investering in taalgebruik. Een wissel naar een dialectische stijl gebruikten 
de leerlingen dan weer om common sense, beperkte intellectuele begaafdheid, humor, non-
conformisme, verzet en rebellie, vulgariteit, vlotheid, ongepolijstheid, directheid, 
onbeschaafdheid en ruwheid te signaleren.   
Dergelijke associaties tussen dialect en L-kenmerken en tussen standaardtaal en H-
kenmerken (cf. Ferguson, 1959) illustreren dat de leerlingen de standaardtaalideologie 
geïnternaliseerd hebben. Het feit dat ze op school dan toch voornamelijk gebruik maken 
van niet-standaardtalig taalgebruik, is het gevolg van een algemene informaliserings- en 
democratiseringstendens die ook het (Vlaamse) onderwijs treft. Leerlingen beschouwen 
heel wat schoolse contexten niet als H-contexten en dat verklaart waarom ze ook zelden 
gebruik maken van H-taalgebruik.  
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Conclusie 
De resultaten van dit onderzoek zijn van belang voor de Vlaamse en internationale 
linguïstiek, maar ze kunnen ook meer nuance brengen in het publieke en beleidsmatige 
discours over taal(variatie) in het Vlaamse onderwijs.  
Zo toont het onderzoek aan dat de manier waarop hedendaagse taalkundigen het 
Vlaamse taallandschap conceptualiseren, i.e. als een verzameling van bewegingen in de 
richting van prototypische variëteiten (i.e. dialect en standaardtaal en soms ook tussen-
taal), overeenkomt met de manier waarop taalgebruikers taalvariatie percipiëren en 
gebruiken. Daarnaast biedt de studie bijkomende argumentatie tegen een destandaardi-
seringsscenario voor Vlaanderen, zoals dat onder andere door Grondelaers et al. (2011) 
en van der Horst (2008) wordt voorspeld. Aangezien uit ons onderzoek (en zie Ghyselen, 
2016; Jaspers & Van Hoof, 2015) blijkt dat voor de leerlingen standaardtaal nog steeds de 
beste en meest prestigieuze taal is, kan van dergelijk scenario in Vlaanderen immers geen 
sprake zijn.  
Dat de leerlingen van Westoever nog steeds doordrongen blijken van de standaard-
taalideologie, kan daarnaast ook de publieke problematisering van taalgebruik in 
onderwijs nuanceren. Het feit dat leerlingen niet bijzonder vaak gebruik maken van het 
Standaardnederlands op school moet immers begrepen worden als een te verwachten 
gevolg van een algemenere informalisering van het openbare leven en niet zozeer als een 
bewijs van groeiende afkeer ten opzichte van het Standaardnederlands. In dat opzicht 
toont het onderzoek ook aan dat de sterke focus van de Vlaamse overheid op 
Standaardnederlands als enige mogelijke schooltaal aan bijsturing toe is.  
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English summary 
Context and research questions 
A critical analysis of the language-in-education policy of the Flemish government (cf. 
chapter II and Delarue, 2016a) and the occasional upheaval in public media about 
language variation in Flemish education (cf. chapter I and Delarue & Lybaert, 2016) reveal 
that both the Flemish government and Flemish laymen expect teachers and pupils to use 
Standard Dutch at school. However, previous research (see a.o. De Caluwe, 2006, 2012; 
Delarue, 2011, 2013; Olders, 2007; Van De Craen & Willemyns, 1985; Van Lancker, 2016b; 
Verbruggen et al., 1985; Walraet, 2004) has demonstrated that a lot of non-standard 
language use can be heard in Flemish classrooms. Up until now, however, a detailed 
insight into the language used in Flemish schools is still lacking. Which type of linguistic 
variation is present? How standard is the language used? How do pupils and teachers cope 
with the alleged contrast between what is linguistically expected from them and their 
actual language practice? To answer these questions, this study provides a description of 
the contemporary spoken Dutch of pupils at an East-Flemish school for secondary 
education (Westoever). The description aims at increasing our understanding of how 
language users perceive and evaluate the Flemish linguistic landscape and how they 
employ linguistic variation in real-life conversations.  
The study is guided by three research questions: 
1. Which linguistic resources are used in the daily school interactions of the pupils of 
Westoever? Which variants of different linguistic variables form part of the language 
repertoire of the pupils in a school context? How frequently are they used and how is the 
observed variation structured? 
2. Which type of style shifts are present in the linguistic praxis of the pupils at school and 
what meaning do these shifts have in the observed interactions? How do Westoever 
pupils make use of the stylistic variation on the dialect-standard continuum, how are 
these style shifts perceived and evaluated by others and which meanings do they convey 
in particular interactions?  
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3. In what way do style shifts link to processes of social categorisation and what do these 
links learn about the pupils’ conceptualisation of language variation in Flanders? Which 
social meanings and personae do the pupils connect to different linguistic styles and what 
information do these practices convey about pupils’ understanding of the Flemish 
linguistic landscape? 
Methodology 
In order to answer the abovementioned research questions, a sociolinguistic-
ethnographic study was conducted at a school in Oudenaarde. We studied the language 
practices, attitudes and perceptions of 41 5th graders in general secondary education. The 
field work consisted of the collection of eight different types of data: observations with 
field notes, Facebook posts of the pupils, internal school documents and audio recordings 
of (1) sociolinguistic interviews, (2) pupils’ language use in different school settings, (3) 
lessons, (4) feedback interviews and (5) two interviews with teachers of Dutch. All 
recordings were transcribed and all interviews thematically coded. By collecting a broad 
range of different types of data and combining quantitative and qualitative methods, a 
holistic and detailed picture could be offered of the language practices of the pupils and 
of their linguistic perceptions and attitudes. We will now briefly summarize the major 
findings of the study. 
Results 
Which linguistic resources do the pupils use (RQ1)? 
On the basis of the analyses of the language policy on the macro, meso and micro level 
(cf. chapter II) together with the results of previous studies, we assumed to encounter a 
lot of non-standard language use in the collected data. That assumption was confirmed 
in the quantitative analyses in chapter III: the four selected pupils appeared to be using 
the non-standard variants for ten linguistic variables in almost 83% of the cases. In school 
settings, non-standard language use, i.c. tussentaal58, seemed to be the default. The 
 
                                                     
58 The term ‘tussentaal’ indicates a kind of language use situated in between the standard and the local 
dialect with characteristics of both.  
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qualitative analyses in chapter IV however indicated that the pupils were nonetheless 
also able and willing to style shift towards a standard-like and a dialect-like speech style. 
Which style shift are present and what meaning do they have in the observed interactions 
(RQ2)? 
In the language use of the pupils of Westoever, both conventional and stylized (cf. 
Coupland, 2001a; Jaspers, 2005; Rampton, 2001, 2006) style shifts on the dialect-standard 
continuum were observed. The exact meaning of these style shifts appeared to be context 
depended to a large extent and most of them served a relational goal in the observed 
school interactions. In other words, shifting from a default tussentaal style towards a 
standard- or dialect-like style allowed pupils to align or disalign with peers, the teacher(s) 
or the researcher. 
Which processes of social categorisation are associated with the observed linguistic 
variation? What does that learn us about the pupils’ conceptualisation of language 
variation in Flanders (RQ3)? 
Unlike Rampton (2003) and Eckert (2000), we were not able to find a clear and direct 
link between the pupils’ use of different speech styles and local or more general social 
categories in our data. Style shifts seemed to serve mainly an interpersonal cause. In 
order to signal linguistically what kind of relationship the pupils had at a certain moment 
in time with peers, teachers, the research and/or the researcher or how they thought 
about a specific topic or idea, they drew on the classical high-low distinction between 
dialect and standard. A standard-like style was associated with academic knowledge, 
literacy, seriousness, conformism, respect for authority and hierarchy, prudishness, 
formality, stiffness, considerateness, social decorum and a maximal effort invested in 
language use. With a dialect-like style, on the other hand, pupils could signal common 
sense, limited intelligence, humour, non-conformism, contestation and defiance, 
vulgarness, fluency, bluntness, rudeness and roughness. 
Such associations between dialect and L-characteristics and between the standard and 
H-characteristics (cf. Ferguson, 1959) prove that the Westoever pupils have internalized 
the Standard Language Ideology (SLI)(cf. Milroy & Milroy, 1985). Therefore, their 
preference for non-standard language use at school should not be interpreted as 
linguistic idleness or aversion to the norm. In fact, it can be understood as the conse-
quence of a more widely spread tendency of informalisation and democratisation that 
inevitably also affects (Flemish) education. Pupils do not consider school settings to be H-
contexts, which explains why they seldomly make use of H-language at school. 
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Conclusion 
The results of this study are not only important for Flemish and international linguistic 
research, but they might also affect the public and policy discourse about language 
(variation) in Flemish education. 
First, the study demonstrates that the conceptualisation of the Flemish linguistic 
landscape by contemporary linguists, i.e. as a set of movements in the direction of the 
prototypical varieties dialect and Standard Dutch (and sometimes tussentaal is considered 
to be a variety as well), is reflected in the way the pupils both perceive and use language 
variation. Besides, the research provides additional evidence against a scenario of 
destandardisation as depicted by among others Grondelaers et al. (2011) and van der 
Horst (2008). After all, given that our analyses indicate (and see Ghyselen, 2016; Jaspers & 
Van Hoof, 2015) that the pupils of Westoever still consider Standard Dutch to be the best 
and most prestigious language, a process of destandardisation seems to be far off in 
Flanders. 
That the pupils are still considered to be SLI-adherents, may also nuance the public 
concern about the language use in Flemish schools. We argue that the scarceness of 
standard language use at school is to be understood as the expected outcome of a more 
general tendency of the informalisation of public life, not as a demonstration of pupils’ 
aversion to normative language. In that respect, the study also indicates that the strict 
monolingual and monovarietal focus of the Flemish government might be outdated. 
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Bijlage 1: Brief voor de ouders 
Beste ouders 
Misschien heeft uw zoon of dochter u al iets verteld over mijn aanwezigheid op school voor 
de Kerstvakantie, maar via dit bericht wil ik u graag wat meer informatie geven over een 
wetenschappelijk onderzoek dat ik wil uitvoeren bij uw zoon of dochter op school. 
Mijn naam is Inge Van Lancker en sinds 1 oktober 2013 ben ik voltijds onderzoekster aan de 
Universiteit van Gent. Ik maak een doctoraat over het gesproken taalgebruik van jongeren in 
een schoolcontext en dat onderzoek zou ik graag uitvoeren in het 5e jaar ASO van Westoever. 
Voor de vakantie heb ik alle klassen 5ASO grondig geobserveerd en op basis van die 
observaties heb ik een aantal klassen geselecteerd voor het onderzoek (5ECMT + 5HUMA en 
5MTWE + 5LAWE).  
U vraagt zich misschien wel af waarom ik precies onderzoek doe naar het taalgebruik van 
leerlingen in een schoolcontext. Er is altijd al veel ophef geweest over het taalgebruik van 
jongeren. Jongeren kunnen niet meer spellen, ze kennen de standaardtaal niet meer, ze 
korten alles af, ze gebruiken te veel Engelse woorden…; kortom: het gaat niet goed met de 
taalvaardigheid van de Vlaamse jeugd. Maar is dat echt wel zo? Welke variëteiten van het 
Nederlands (dialect, standaardtaal, tussentaal) gebruiken ze eigenlijk? En waarom doen ze 
dat? Er is voorlopig nog te weinig wetenschappelijk onderzoek waarin deze vragen 
beantwoord worden. Met mijn onderzoek wil ik daar verandering in brengen. 
Daarnaast wilt u waarschijnlijk ook wel weten hoe dat onderzoek praktisch zal worden 
uitgevoerd. Gedurende het tweede semester zal ik zo veel mogelijk proberen om het 
taalgebruik van de leerlingen uit bovenvermelde klassen te verzamelen. Dat zal ik doen door 
hun taalgebruik op te nemen. Ik zal opnames maken in de klas en ik zal een aantal van de 
leerlingen ook vragen om op bepaalde tijdstippen een microfoontje te dragen. Daarnaast zal 
ik hen ook verder observeren in verschillende situaties en in de loop van het tweede semester 
wil ik enkelen ook interviewen. In die interviews – die meestal in groep zullen plaatsvinden – 
zal ik de leerlingen vragen om hun mening te geven over taal en we zullen ook opgenomen 
fragmenten samen herbeluisteren waar de leerlingen dan commentaar kunnen op geven.  
In het volgende schooljaar (2014-2015) kom ik dan nog eens terug om nog wat extra 
interviews te doen, nog wat extra opnames te maken, nog wat extra te observeren…  
Het is misschien wel de eerste keer dat uw zoon of dochter van zo dichtbij te maken krijgt met 
wetenschappelijk onderzoek. Daarom wil ik u graag geruststellen: alles wat uw zoon of 
dochter zegt in die microfoon is enkel voor mijn oren bestemd. De leerkrachten, de directeur, 
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de medeleerlingen, noch andere personen zullen die opnames ooit te horen krijgen. 
Daarnaast is het niet mijn bedoeling om uiteindelijk te zeggen of het taalgebruik van uw zoon 
of dochter goed of slecht is. Ik wil het enkel beschrijven. Ten slotte zal ik uw kind volledig 
anoniem maken wanneer ik de resultaten van het onderzoek presenteer. 
Hopelijk is het voor u min of meer duidelijk hoe het onderzoek precies in elkaar zit. Mocht u 
nog vragen hebben, dan kunt u mij of een van mijn promotoren bereiken via onderstaande 
contactgegevens. Ik hoop dat ik op uw medewerking kan rekenen.    
Met vriendelijke groeten 
Inge Van Lancker 
 Doctoraatsstudent: Inge Van Lancker (UGent) 
 Inge.VanLancker@UGent.be 
 Promotor: prof. dr. Johan De Caluwe (UGent) 
 Johan.DeCaluwe@UGent.be 
 Co-promotor: prof. dr. Jürgen Jaspers (ULB) 
 Jurgen.Jaspers@ulb.ac.be 
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Bijlage 2: Leidraad voor de sociolinguïstische interviews 
Doel van het interview 
Inzicht in manier waarop jullie over taal denken. 
Schoolloopbaan 
Waar komen jullie vandaan (streek + lagere school)? 
Hoe lang zitten jullie al in Westoever? 
Waarom hebben jullie voor Westoever gekozen? 
Waarom hebben jullie voor je huidige richting gekozen? Welke richting heb je voordien gevolgd? 
Wat zijn je plannen na Westoever (verder studeren, werk, sabbatjaar…)? 
Westoever 
Wat vinden jullie van deze school in het algemeen (niveau, leerkrachten, sfeer, organisatie…)? 
Heeft de school volgens jullie een soort ‘taalbeleid’ (denk aan taaltips op Smartschool, afspraken rond 
taalgebruik in e-mails of berichten op Smartschool, afspraken over puntenaftrek voor taalfouten in 
testen/taken van niet-taalvakken)?  
Wat vinden jullie van dat taalbeleid? 
Heeft dat taalbeleid invloed op jullie dagelijkse leven op school? 
Is er iets wat je aan dat taalbeleid zou willen veranderen of toevoegen? 
Wat vinden jullie van de lessen Nederlands op deze school (vroeger en nu)? Wat zou je er graag aan 
veranderen/uit schrappen/aan toevoegen? 
Taal op Westoever 
Wat vinden jullie van het taalgebruik van de leerkrachten/opvoeders/secretariaatsmedewerkers? Is er 
een verschil tussen de taal die leerkrachten binnen en buiten de klas spreken? 
Welke leerkracht/opvoeder/secretariaatsmedewerker spreekt mooi (hoeft daarom niet per se AN te 
zijn!)? Welke taal spreekt die persoon dan? Hoe kan je die taal omschrijven? 
Welke leerkracht/opvoeder/secretariaatsmedewerker spreekt niet mooi? Welke taal spreekt die 
persoon dan? Hoe kan je die taal omschrijven? 
Wat vinden jullie van het taalgebruik van de leerlingen? Is er een verschil tussen de taal die leerlingen 
binnen en buiten de klas/school spreken? 
Zijn de leerlingen in het 5e jaar op het vlak van taal onder te verdelen in verschillende groepen (bijv. 
jongens/meisjes, per klasgroep, per “kliekje”)? 
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Welke taal spreek je zelf op school (in verschillende situaties). Ben je tevreden over je eigen 
taalgebruik? 
Waarom spreek je geen AN? Dat moet toch? Of niet soms? Wie moet het dan wel doen? Waarom? 
Wanneer/waar? 
Word je op school soms aangesproken (in positieve of negatieve zin) op je taalgebruik (door lln/lkn/…)? 
Waarover gaat het dan? Welk gevoel geeft je dat dan? 
Spreek jij anderen soms aan op hun taalgebruik? Over welke aspecten van taal gaat het dan? Waarom 
doe je dat? Welk effect heeft dat volgens jou op de andere? 
Taal in het algemeen 
Welke taal spreek je zelf buiten de school? 
- tegen vrienden/vriendinnen 
- binnen het gezin 
- binnen de sport- of jeugdvereniging 
- tegen mensen die je niet kent (jong of oud, hogergeplaatst of niet) 
- … 
Hoe wil je eigenlijk zelf spreken?  
Wat denk je dat anderen van jouw taalgebruik vinden. 
Vind je van jezelf dat je taalvaardig bent of niet? 
Wat betekent taalvaardigheid voor jou? 
Zijn er aspecten van iemands taalgebruik waaraan je je kunt ergeren? 
Wat is de belangrijkste functie van taal binnen en buiten de school? Waarom is dat de belangrijkste 
functie? 
Hoe belangrijk is de correctheid van taal voor jullie? 
Gebruik je soms dialect (DIA)? Wat vind je van DIA? Wat vind je van mensen die DIA spreken? 
Gebruik je soms standaardtaal (ST)? Wat vind je van ST? Wat vind je van mensen die ST spreken? 
Hoe praat je met kinderen in de familie? Zeg je: “Ga je mij eens je autootjes laten zien?” of zeg je 
eerder: “Gade mij ne keer uw autokes laten zien?”  
Als je later kinderen hebt, in welke taal zal je ze dan opvoeden? Waarom?  
Taalgebruik in de media 
Welke taal wordt gebruikt op Facebook? Wat vinden jullie van dat taalgebruik? Welke taal gebruik je 
zelf op Facebook? 
Welke taal wordt er gebruikt in sms’jes? Wat vinden jullie van dat taalgebruik? Welke taal gebruik je 
zelf in sms’jes? 
Letten jullie op de taal die gesproken wordt op radio en televisie? Wat vinden jullie van dat taalgebruik? 
Welke mediafiguur (radio- of tv-presentator, acteur, zanger/zangeres…) spreekt volgens jullie mooi? 
Waarom vind je dat taalgebruik mooi?  
Welke mediafiguur spreekt volgens jullie niet mooi? Waarom vind je dat taalgebruik niet mooi? 
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Vragen over het onderzoek/de onderzoekster? 
Hebben jullie vragen over of twijfels bij het onderzoek?  
Zijn er dingen die je over mij wil weten?  
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Bijlage 3: Actieplan taalbeleid van Westoever 
 
ACTIEPLAN 
VOOR HET VOEREN VAN EEN TAALBELEID OP 
SCHOOL 
 
BIJLAGE 1: STAP 4 / fase 1 
Analyse-instrument voor het opzetten van een taalbeleid 
 
Analyse 
 
Taalproblematiek 
 
Wat is de aanleiding voor het ontwikkelen van een taalbeleid? Advies van de inspectie; behoefte om pedagogisch en didactisch rendement te verhogen. 
 
Hoe manifesteren de problemen zich? Grote kloof tussen thuis- en schooltaal; taalachterstand 
 
Hoe ervaren de leerlingen de problemen? Tegenvallende studieresultaten 
 
Hoe ervaren de leerkrachten de problemen? Leerlingen hanteren tussentaal; taalbewustzijn is laag; leerlingen begrijpen instructies niet, … 
 356 
 
Leerlingenpopulatie 
 
Hoeveel leerlingen kampen met taalachterstand? 7 – 10 % 
 
Is er een stijging of een daling in vergelijking met vorige schooljaren? Stijging door normvervaging.  
 
Hoe is taalachterstand over de verschillende stromen, graden en studierichtingen verdeeld? Per onderwijsvorm is er toch een gelijkaardige taalverzwakking 
vast te stellen. 
 
Hoe zijn de prestaties van taalzwakke leerlingen in vergelijking met taalsterkere? Soms is er weinig verschil: taalsterke leerlingen lijken minder gemotiveerd; 
de verschillen zijn voelbaar zowel in taal- als zaakvakken. 
 
Wat zijn de verwachtingen/trends voor de volgende jaren? D.m.v. een efficiënt taalbeleid de negatieve trend ombuigen. 
 
Het Taalteam 
 
Hoe is het Taalteam samengesteld: hoeveel leerkrachten, veel/weinig verschillende vakken, …? Huidige taalteam bestaat uit 9 mensen: 5 taalleerkrachten (3 
Nederlands, 1 Duits, 1 Latijn) + 1 wiskundeleerkracht + 1 leerkracht handelsvakken + 1 leerkracht zedenleer + 1 leerkracht exacte wetenschappen (biologie, 
fysica, chemie) 
 
Hoe is de deskundigheid op het vlak van taalvaardigheid? Taalleerkrachten bezitten uiteraard ruim voldoende vakkennis; 2 taalleerkrachten volgden een 5-
daagse nascholing van de Universiteit Antwerpen i.v.m. screening en remediëring voor het vak Nederlands (= uitstekende nascholing, aanrader voor alle 
collega’s!) 
 
Is er een leerkracht Nederlands die op het vlak van taalbeleid een voortrekkersrol kan opnemen? Ja 
 
Hoe is het klimaat in het lerarenkorps: samenwerkend, dynamisch, individualistisch…? Nogal individualistisch; er is veel scepsis t.a.v. taalbeleid; structuur 
ontbreekt. 
 
Welke andere acties van de school sluiten aan bij taalbeleid:  
- leren leren: in de eerste graad zijn er 4 sessies i.s.m. het CLB,  
- samenwerkend leren: er is 2 jaar geleden een pedagogische studiedag gewijd aan activerende werkvormen; dit schooljaar werd een GOK-werkgroep 
opgestart,  
- leerlingvolgsysteem: informat, leerlingebegeleiding. 
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Doelstellingen en strategieën 
 
Welke doelen wil de school met het taalbeleid bereiken? Zie visietekst  
 
Welke strategieën wil de school hiervoor toepassen? Zie visietekst  
 
BIJLAGE 2: STAP 4 / fase 2 
Reeds genomen taalbeleidsmaatregelen (2007-2008) 
 
Actiepunt 
 
 
- op niveau van de scholengemeenschap: stuurgroep taalbeleid + pedagogische studiedag gewijd aan taalbeleid 
- directie: kwaliteit bewaken en bevorderen van interne en externe communicatie (zowel op papier als digitaal) 
- school: engagement in een prioritair nascholingsproject i.v.m. taalbeleid 
- leerlingen: postertjes met taaltips in alle klaslokalen 
Doelstellingen 
 
- leerkrachten bewust maken van nut en noodzaak van een taalbeleid 
- kloof tussen thuis- en schooltaal overbruggen. 
Wie doet wat 
 
 
- stuurgroep: 2 leden van het taalteam 
- pedagogische studiedag: nascholingscoördinator, nascholingscentrum van de koepe 
- interne en externe communicatie: directie 
- taaltips: taalteam 
Wanneer Sinds schooljaar 2006 - 2007 
Waar Op school, in alle graden, alle vestigingen 
Hulpmiddelen Eigen middelen 
Evaluatie miniem 
Werkpunt voor 
volgend 
schooljaar 
Regelmatiger en meer gestructureerd werken. 
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BIJLAGE 3: STAP 4 / fase 3 
T A A L B E L E I D S T A K E N11 
 
Pijler 1: De school en haar omgeving 
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1.1 De school is uitdrukkelijk in het straatbeeld aanwezig. x    x X  
1.2 De school onderhoudt goede contacten met haar omgeving. X x   x x  
1.3 De school beschikt over een leerlingvolgsysteem. X X   X   
1.4 De school verzamelt gegevens over het schoolverleden van haar leerlingen. X X      
1.5 De school verzamelt gegevens over de thuistaal van haar leerlingen.  X      
1.6 Er is overleg met de basisscholen. X       
1.7 Er is overleg met de secundaire scholen (zij-instromers). X  x     
1.8 De school volgt spijbelaars nauwlettend op.  X     X 
1.9 Er is overleg met sport- en/of buurtorganisaties.  X    X   
1.10 Er is overleg met stagebedrijven, ook in functie van verruimde (taal)zorg.  X    X   
1.11 De website van de school is up-to-date. x x      
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 T A A L B E L E I D S T A K E N 
 
Pijler 2: Pedagogisch Project 
D
i
r
e
c
t
i
e 
S
e
c
r
e
t
a
r
i
a
a
t 
T
a
a
l
c
o
ö
r
d
i
n
a
t
o
r 
T
a
a
l
t
e
a
m 
L
e
e
r
k
r
a
c
h
t
e
n 
 
 
 
 
 
L
e
e
r
l
i
n
g
e
n 
D
e
r
d
e
n 
2.1 In het pedagogisch project is er aandacht voor taalvaardigheid. X  X X X   
2.2 Het taalbeleidsplan reikt verder dan taalzorg alleen en biedt ruimte voor taalvaardigheidsonderwijs  en taalgericht 
vakonderwijs gericht op schoolsucces van alle leerlingen. 
X  X X X   
2.3 De visietekst taalbeleid formuleert in overleg met directie, taalteam en vakwerkgroepen haalbare doelen op korte, 
halflange en lange termijn. 
X  X X X   
2.4 De school reageert vooral structureel en systematisch i.p.v. incidenteel op de taalsituatie van de leerlingen. X  X X X   
2.5 De school zorgt voor een stimulerend taalklimaat, dat het verwerven van een vlot en verzorgd taalgebruik bevordert. X  X X    
2.6 De school stelt duidelijke normen voor taalgebruik in de klas. X  X X X   
2.7 De school heeft een hulpprogramma voor taalsteun / taalremediëring tijdens de lessen.        
2.8 De school heeft een steun- en remediëringsprogramma na schooltijd (steunlessen, huiswerkbegeleiding, extra lessen 
Nederlands, bijles, enz.) 
X       
2.9 De school heeft een speciaal ondersteuningsprogramma voor specifieke doelgroepen (dyslexie, tweede-taalleerders, 
B-stroom...) 
X      X 
2.10 De school beheert de beschikbare lokalen, computers en materialen in functie van de noden van de leerlingen. X    X   
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T A A L B E L E I D S T A K E N 
 
Pijler 3: Inschrijvings- en onthaalbeleid  
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3.1 Tijdens de intake houdt de school rekening met het taalvaardigheidsniveau van de ouders. X   X X   
3.2 Tijdens de intake wordt er gepeild naar de thuistaal van de leerlingen. X    X   
3.3 Tijdens de intake wordt er gepeild naar de taalknelpunten van de leerlingen.        
3.4 Tijdens de intake wordt er gepeild naar leerstoornissen. X    X   
3.5 De school verzamelt gegevens i.v.m. de taalachtergrond en het genoten (taal)onderwijs van taalzwakke en 
meertalige leerlingen en leerlingen met dyslexie. 
       
3.6 In het begin van het schooljaar worden de leerlingen van de eerste graad gescreend voor taalvaardigheid.        
3.7 Via een analyse-instrument worden de moeilijkheden die leerlingen hebben met de schooltaal opgespoord.        
3.8 De gegevens van de taalscreening worden geanalyseerd.        
3.9 De gegevens van de taalscreening worden aan de leerkrachten gecommuniceerd.        
3.10 Relevante informatie uit de screening en uit de leerlingendossiers wordt opgevolgd tijdens klassenraden.        
3.11 Mede op basis van de screeningsresultaten worden er gepaste maatregelen genomen.        
3.12 Mede op basis van de screeningsresultaten worden er taaltrajecten uitgezet in functie van taaltalenten en –tekorten.        
3.13 Via klasobservatie verzamelen leerkrachten relevante informatie over het talig functioneren van hun leerlingen en 
geven deze door aan de klassenraad. 
    X   
3.14 De klassenraad volgt gedurende het ganse schooljaar het talig functioneren van alle leerlingen nauwgezet op.        
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T A A L B E L E I D S T A K E N 
 
Pijler 4: Taal in de klas 
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 Taalgebruik leerkrachten 
 
       
4.1 De school stelt normen voor taalgebruik aan de leraren. X       
4.2 De leraren stemmen hun taalgebruik, leermiddelen en didactische aanpak af op het taalvermogen van de leerlingen.   X X X   
4.3 De leraren maken hun taalaanbod toegankelijk door herhaling en herformuleringen én door te controleren of leerlingen 
alles begrepen hebben. 
    X   
4.4 De leraren proberen onduidelijk geschreven of gesproken boodschappen van leerlingen toch te begrijpen door vragen 
te stellen, te laten herhalen, enz. 
    X   
 Taalgebruik leerlingen 
 
       
4.5 De leerlingen worden aangemoedigd om altijd een verzorgde taal en het passende taalregister te gebruiken. X X X X X X  
4.6 De leerlingen krijgen veel kansen om mondeling te participeren in de les. X  X X X X  
4.7 De leerlingen worden aangemoedigd om vragen en antwoorden precies en vlot te formuleren. X  X X X X  
4.8 De leerlingen worden aangemoedigd om hun schriftelijk taalgebruik te verzorgen. X  X X X X  
 Taalvakken  
 
       
4.9 Bij Nederlands is er veel aandacht voor schoolse taalvaardigheidsdoelen voor luisteren, spreken, lezen en schrijven.   X X X   
4.10 De taalvaardigheidsdoelen van het vak Nederlands zijn op elkaar afgestemd over de graden en leerjaren heen 
(verticale leerlijnen). 
    X   
4.11 De taalleerkrachten (Nederlands, moderne vreemde talen, Latijn) stemmen hun grammaticale terminologie, leerlijnen 
en didactiek op elkaar af. 
  X X X   
 Niet-taalvakken 
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4.12 Alle lessen zijn mede gericht op het verwerven van (school)taal. X  X X X   
4.13 In niet-taalvakken wordt er taalgericht gewerkt: contextrijk, interactief en met taalsteun.     X   
4.14 Ook in niet-taalvakken wordt aandacht besteed aan de sociale en culturele context van anderstalige leerlingen.     X   
 T A A L B E L E I D S T A K E N 
 
Pijler 4: Taal in de klas 
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 Alle vakken 
 
       
4.15 In alle vakken krijgen de leerlingen voldoende mogelijkheden om taal op en functionele en communicatieve wijze te 
gebruiken: samenwerkend leren, lezen van vakteksten, onderwijsleergesprekken, vragen en antwoorden formuleren, 
enz. 
X  X X    
4.16 De aandacht voor taalvaardigheid vertaalt zich in de klas in interactieve werkvormen waarbij taal een middel en een 
doel is, zodat taal, leerinhouden en attitudes telkens geïntegreerd kunnen worden verworven in elk vak. 
X  X X X   
4.17 De leraren bieden voldoende context aan (visuele ondersteuning, aanknopen bij eerder behandelde leerstof, bij de 
actualiteit of bij de leefwereld van de leerlingen), zodat de lessen beter kunnen worden begrepen. 
X       
4.18 Alle leerkrachten geven tijdens de les taalondersteuning aan zwakkere leerlingen. X  X X    
4.19 Taalsteun en –remediëring gebeuren in de eerste plaats in de klas, bv. door klasinterne differentiatie.        
4.20 Er is voldoende ruimte voor taaldidactische vernieuwingen, o.a. taalvaardigheidsonderwijs, leesstrategieën, 
woordenschatuitbreiding (posterproject), functionele taaltaken, interactieve werkvormen. 
  X X    
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4.21 Er is overleg tussen de taalleerkrachten en de leerkrachten van de andere vakken i.v.m. het afstemmen van de 
leerlijn Nederlands op taalgebruikersituaties in de zaakvakken. 
       
T A A L B E L E I D S T A K E N 
 
Pijler 5: Taal rondom de klas 
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5.1 De school stelt duidelijke normen voor taalgebruik buiten de klas. X       
5.2 De leerlingen worden aangemoedigd om altijd het passende taalregister te gebruiken. X  X X    
5.3 Er worden klasoverstijgende taalprojecten georganiseerd.        
5.4 Bij klasoverstijgende projecten (bijvoorbeeld bij projecten i.v.m. milieu, gezondheid e.d.) worden er ook activiteiten 
voorzien die de taalvaardigheid van de leerlingen stimuleren, bijvoorbeeld: leren debatteren (luisteren én spreken). 
       
5.5 De school besteedt zorg aan de schriftelijke en mondelinge interne en externe communicatie met ouders, 
stagebedrijven, inspectie, ... 
X X X X X   
5.6 De school besteedt taalkundige zorg aan de website. X X      
5.7 Naargelang van de noden van de leerlingen worden er opvangtrajecten voorzien die de taalachterstand terugdringen 
en de taalvaardigheid stimuleren (bv. technisch lezen, leesstrategieën, woordenschat). 
       
5.8 Bij de sociaal-emotionele begeleiding van leerlingen kan een informeler taalregister een meerwaarde zijn.         
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T A A L B E L E I D S T A K E N 
 
Pijler 6: Extra maatregelen 
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6.1 Scholen die binnen het gelijke onderwijskansendecreet kiezen voor taalvaardigheidsonderwijs, nemen extra 
maatregelen op korte, halflange en lange termijn.  
       
6.2 Naargelang van de noden en de mogelijkheden van de leerlingen worden er extra maatregelen genomen op het vlak 
van technisch lezen, leesstrategieën, woordenschat, leesbevordering, genietend lezen e.d. 
       
6.3 De school werkt grotere, gesubsidieerde taalprojecten uit op maat van de betrokken leerlingen.         
6.4 De school neemt initiatieven voor leesbevordering. X    X X  
6.5 De school neemt initiatieven om creatief taalgebruik aan te moedigen (gedichtendag, schoolkrantje, enz.) X    X X  
         
 Zie ook bij de maatregelen van pijler 7...        
 
  365 
T A A L B E L E I D S T A K E N 
 
Pijler 7: Professionalisering 
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 Directie 
 
       
7.1 De directie is actief betrokken bij de ontwikkeling van het taalbeleidsplan: ontwerp, introductie, uitvoering, evaluatie 
en bijsturing. 
X       
7.2 De directie waakt over doel en uitvoering van het taalbeleidsplan en verleent hiervoor ook de nodige faciliteiten. X       
7.3 De directie stemt het pedagogisch-didactisch beleid af op het taalbeleidsplan: klassenvorming, klassensplitsing, 
leefregels, roostering, enz.)  
       
7.4 De directie motiveert de leden van het taalteam en steunt ze bij het realiseren van de vooropgestelde doelstellingen. x       
 Secretariaat 
 
       
7.5 Het secretariaat besteedt zorg aan de schriftelijke en mondelinge interne en externe communicatie.  X      
 Taalcoördinator / Taalteam / Taalbeleidsplan 
 
       
7.6 De taalcoördinatoren zijn geschoold op het gebied van taalbeleid en taalverwerving.   X     
7.7 De taalcoördinatoren initiëren, coördineren en stimuleren initiatieven op het terrein van taalbeleid.   X     
7.8 De taalcoördinatoren stellen een procedure op m.b.t. de intake, opvang en begeleiding van alle nieuwe leerlingen of 
enkel van de anderstalige nieuwkomers. 
       
7.9 De taalcoördinatoren creëren een breed draagvlak door alle teamleden actief te betrekken bij de implementatie van 
het taalbeleidsplan. 
  X     
7.10 De taalcoördinatoren organiseren regelmatig graad- en vakoverschrijdend overleg i.v.m. het taalbeleidsplan.        
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7.11 De taalcoördinatoren ontwikkelen een strategie om weerstanden te voorkomen of te verminderen via: gepaste 
communicatie, dialoog met alle betrokkenen, vormingssessies, enz. 
       
7.12 De taalcoördinatoren maken gebruik van diverse communicatiekanalen om alle doelgroepen te informeren (teksten, 
persoonlijke gesprekken, briefwisseling, e-mail, overlegmomenten, vormingssessies)... 
       
7.13 De taalcoördinatoren waken erover dat de leermiddelen afgestemd zijn op de afgesproken doelen in het 
taalbeleidsplan. 
       
 T A A L B E L E I D S T A K E N 
 
Pijler 7: Professionalisering 
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7.14 Het taalbeleidsplan vertrekt van een analyse van de taalsituatie van de school en houdt in de eerste plaats rekening 
met de talige behoeften van de leerlingen. 
X  X X    
7.15 Het taalbeleidsplan is SMART geformuleerd: specifiek, meetbaar, acceptabel, realistisch en tijdgebonden.        
7.16 Het taalbeleidsplan beschrijft voor elke prioriteit de huidige en de beoogde situatie en is gekoppeld aan een duidelijk 
actieplan: wie doet wat, waar, wanneer... 
  X X    
7.17 Er worden diverse maatregelen voorzien om de taalachterstand weg te werken, bijvoorbeeld extra klassplitsingen, 
bijwerklessen, differentiëring, doorverwijzing van leerlingen naar externe ondersteuning, enz. 
X       
7.18 De school controleert of ze haar doelen bereikt en stuurt bij indien nodig. X       
 Taalleerkrachten / Vakwerkgroepen 
 
       
7.19 De leraren Nederlands zijn geschoold op het gebied van taalbeleid en taalverwerving.        
7.20 De leraren Nederlands en de leraren van de moderne vreemde talen overleggen regelmatig over taalvaardigheids-
onderwijs: vakoverschrijdende doelen, didactiek, evaluatie, enz. 
       
7.21 De vakgroep Nederlands besteedt regelmatig aandacht aan taalvaardigheidsdoelen.     X   
7.22 Er is regelmatig overleg met CLB en/of remedial teacher, de taalcoördinator en/of externe begeleiders i.v.m.   X    X 
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ondersteuningsmaatregelen voor leerlingen met taalproblemen. 
7.23 De taalleerkrachten worden betrokken bij de diagnose van taalproblemen.     X   
 Niet-taalleerkrachten / Vakwerkgroepen 
 
       
7.24 De vakgroepen van niet-taalvakken besteden regelmatig aandacht aan het toepassen van de principes van taalgericht 
vakonderwijs binnen hun vakgebied. 
       
7.25 De leerkrachten van taal- en niet-taalvakken participeren aan de werkgroep taalbeleid (taalteam).    X X   
7.26 Leerkrachten van de niet-taalvakken zijn geschoold in taalgericht vakonderwijs.        
 T A A L B E L E I D S T A K E N 
 
Pijler 7: Professionalisering 
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 Alle leerkrachten 
 
       
7.27 Er is geregeld overleg tussen de leraren van de taalvakken en de andere vakken i.v.m. taalvaardigheid, leerlijnen e.d.        
7.28 In cursusteksten wordt een correcte en duidelijke taal gebruikt, aangepast aan het taalvaardigheidsniveau van de 
leerlingen, d.w.z. een beetje moeilijker dan ze spontaan zouden aankunnen, maar niet over de hoofden van de 
leerlingen heen. 
       
7.29 Toetsen en proefwerken (examens) zijn in een correcte en duidelijke taal gesteld.   X X    
7.30 De vraagstelling bij toetsen en examens is ondubbelzinnig en voorkomt verwarring (instructietaal!).   X X    
7.31 De leerkrachten brengen de leerlingen technieken en strategieën bij om informatie gemakkelijker te begrijpen, te 
interpreteren en te verwerken (bv. studiemethode, onderscheid hoofd- en bijzaken, schematiseren, synthetiseren...). 
    X   
7.32 Leerkrachten van alle vakken passen zoveel mogelijk de principes van taalgericht vakonderwijs toe: context, interactie 
en taalsteun. 
       
 368 
 Ouders 
 
       
7.33 De school streeft ernaar om de betrokkenheid van de ouders bij de taal- en leerproblemen van hun kinderen te 
verhogen.  
X    X   
7.34 De school informeert de ouders over het taalbeleid en het taalvaardigheidsonderwijs.        
 
BIJLAGE 4: STAP 4 / fase 4 (algemeen) 
T A A L B E L E I D S P L A N  
 
 OPVOLGING 
1 2 
januari-februari 2008 Analyse van problemen en behoeften van de school (sessie 1) X X 
Exploratie van de 7 pijlers: prioritaire pijlers kiezen (sessie 1) X X 
Inventarisatie van taalbeleidstaken volgens prioritaire pijler (sessie 1) X X 
Prioritaire taalbeleidstaken bepalen (sessie 1) X X 
Voorlopig taalbeleidsplan opstellen (sessie 1) X X 
maart 2008 Voorlopig taalbeleidsplan voorleggen X X 
april-mei 2008 Feedback op voorlopig taalbeleidsplan verwerken   
 Taalbeleidsplan in definitieve vorm gieten (sessie 6)   
Implementatie taalbeleidsplan voorbereiden (sessie 6)   
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Schooljaar 2008-2009 Implementatie van het taalbeleidsplan, jaargang 1   
Schooljaar 2009-2010 Implementatie van het taalbeleidsplan, jaargang 2   
Schooljaar 2010-2011 Implementatie van het taalbeleidsplan, jaargang 3   
 
 
1 
= in voorbereiding 
2 
= voltooid 
 
A l g e m e n e   d o e l s t e l l i n g e n  
 
 
Algemene doelstellingen op school- en beleidsniveau 
 De ganse school wordt betrokken bij het uitwerken en implementeren van een taalbeleid. 
 De schoolleiding ondersteunt uitwerking en implementatie. 
 De schoolleiding voert een nascholingsbeleid op het vlak van taalbeleid. 
 Het taalteam informeert, stimuleert, sensibiliseert en coördineert de actoren. 
 De vakwerkgroepen waken over de opvolging van de taalbeleidsmaatregelen via voortdurend overleg met de betrokkenen. 
 
Algemene doelstellingen op leerkrachtenniveau 
 Alle leerkrachten gaan bewust om met taal en bevorderen taalvaardigheid in alle activiteiten. 
 Alle leerkrachten houden rekening met de eindtermen (ontwikkelingsdoelen) voor Nederlands. 
 Alle leerkrachten gebruiken stappenplannen voor ‘lezen’ en ‘schrijven’ in hun lessen. 
 Alle leerkrachten passen de basisprincipes van taalgericht vakonderwijs zoveel mogelijk toe: context, interactieve aanpak, taalsteun. 
 
Algemene doelstellingen op leerlingenniveau 
 Het aantal leerlingen met een voldoende taalvaardigheid vermeerderen. 
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 De leerlingen verhogen hun leesvaardigheid door het stappenplan ‘lezen’ in alle vakken te gebruiken. 
 De leerlingen verhogen hun schrijfvaardigheid door schrijfstrategieën in alle vakken toe te passen (schrijfkaders). 
 De leerlingen verhogen hun luister- en spreekvaardigheid d.m.v. de interactieve werkvormen in alle vakken. 
 
 
 
Schooljaar 2008-2009   ---  Taalbeleidsplan voor eerste / tweede / derde graad 
 
     
 
 
 
 
 
  
 
SEPTEMBER – OKTOBER 2008 
  371 
Maatregelen/acties op school –en beleidsniveau        
- intake beter uitwerken en zo meer peilen naar (taal)achtergrond van de nieuwe leerlingen, a.d.h.v. vernieuwd 
inschrijvingsformulier. 
       
- GOK-statuut aanvragen / verwerven        
- ‘taalombudspersoon’ aanstellen; taalteam opnieuw opstarten; taalbeleidsplan communiceren aan lerarenkorps        
- posterproject aankopen en implementeren        
- taalleraren en zaakvakleraren stimuleren om nascholingen i.v.m. taal te volgen        
Maatregelen/acties op leerkrachtenniveau        
- verworven kennis, inzichten, vaardigheden uit prioritair nascholingsproject delen met collega’s        
- verworven kennis, inzichten, vaardigheden uit prioritair nascholingsproject implementeren in klaspraktijk        
- taalleraren: grammaticale terminologie, leerlijnen en didactiek op elkaar afstemmen        
- zaakvakleraren: inventarislijstjes van vaktermen maken, per leerjaar/graad        
- algemeen: instructietaal definiëren a.d.h.v. concrete voorbeelden, vóór eerste evaluatiemoment        
Maatregelen/acties op leerlingenniveau        
- instructietaal onder de knie krijgen        
- vaktermen praktijkvakken opgelijst krijgen        
- posterproject        
- taal IN de klas: mondelinge participatie, vragen en antwoorden formuleren, schriftelijk taalgebruik verzorgen, 
aandacht voor taalregisters 
       
 
 
Schooljaar 2008-2009   ---  Taalbeleidsplan voor eerste / tweede / derde graad 
 
     
 
 
 
 
 
  
 
NOVEMBER – DECEMBER 2008 
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Maatregelen/acties op school –en beleidsniveau        
- scholen die binnen het gelijke onderwijskansendecreet kiezen voor taalvaardigheidsonderwijs: verder uitwerken 
van extra maatregelen op korte, halflange en lange termijn. 
       
- initiatieven om creatief taalgebruik aan te moedigen: schoolkrantje: uitbreiden naar alle vestigingen, digitale 
versie verzorgen 
       
- initiatieven voor leesbevordering: boekenquiz        
- screening voor zij-instromers uitwerken, op het vlak van technisch lezen, leesstrategieën, woordenschat, 
leesbevordering, … 
       
- taalteam nascholing aanbieden op het gebied van taalbeleid en taalverwerving        
Maatregelen/acties op leerkrachtenniveau        
Opvolgen maatregelen/acties september en oktober        
Maatregelen/acties op leerlingenniveau        
- leerlingen worden actief betrokken bij initiatieven voor creatief taalgebruik: schoolkrant        
- leerlingen nemen deel aan initiatieven voor leesbevordering        
Vervolg maatregelen/acties september en oktober        
 
 
 
Schooljaar 2008-2009   ---  Taalbeleidsplan voor eerste / tweede / derde graad 
 
     
 
 
 
 
 
  
 
JANUARI – FEBRUARI 2009 
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Maatregelen/acties op school –en beleidsniveau        
- taalgebruik leerkrachten in de klas: aanzetten prioritair nascholingsproject blijven opvolgen        
- maatregelen/acties september-december opvolgen        
- organisatie van klasoverschrijdende taalprojecten stimuleren en ondersteunen: uitwisselingsprojecten (nationaal: 
Wallonië én internationaal) 
       
- initiatieven op het terrein van taalbeleid stimuleren: apotheose schooljaar 2008 – 2009: Grote Taaldag, met 
activiteiten op het vlak van theater, dictie, debat, radio, … met bekende koppen als publiekstrekker! (vb. 
parlementair debat met lokale politicus; radioworkshop met bekende StuBru-stem, …) 
       
- controleren of doelen bereikt worden en bijsturen indien nodig        
Maatregelen/acties op leerkrachtenniveau        
- overleg tussen leraren van taalvakken en andere vakken i.v.m. taalvaardigheid, leerlijnen e.d.; overleg 
structureren 
       
- overleg tussen leraren i.v.m. taal in cursussen        
- overleg tussen leraren i.v.m. vraagstelling bij toetsen en examens        
- overleg tussen leraren i.v.m. principes van taalgericht onderwijs        
- leraren mobiliseren voor uitwerking apotheose Grote Taaldag        
Maatregelen/acties op leerlingenniveau        
Vervolg maatregelen/acties september – december.        
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MAART – APRIL 2009 
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Maatregelen/acties op school –en beleidsniveau        
Vervolg maatregelen/acties september – februari        
- uitwerken Grote Taaldag i.s.m. taalteam        
Maatregelen/acties op leerkrachtenniveau        
Vervolg maatregelen/acties september – februari        
- uitwerken Grote Taaldag o.l.v. taalteam        
Maatregelen/acties op leerlingenniveau        
Vervolg maatregelen/acties september – februari        
 
 
Schooljaar 2008-2009   ---  Taalbeleidsplan voor eerste / tweede / derde graad 
 
     
 
 
 
 
 
  
 
MEI – JUNI 2009 
Maatregelen/acties op school –en beleidsniveau        
Vervolg september – april        
- Grote Taaldag        
Maatregelen/acties op leerkrachtenniveau        
Vervolg september – april        
- Grote Taaldag        
Maatregelen/acties op leerlingenniveau        
Vervolg september – april        
- Grote Taaldag        
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BIJLAGE 5: STAP 4 / fase 4 (gedetailleerd) 
Taalbeleidsplan volgend schooljaar (2008 - 2009) 
 
 
Actiepunt 
 
 
 
- GOK 
- Posterproject 
- Intake 
- Taalleerkrachten stemmen grammaticale terminologie, leerlijnen en didactiek op elkaar af 
- Zakvakleerkrachten lijsten vaktermen op per leerjaar 
- Klasoverstijgende taalprojecten organiseren 
- Schoolkrant uitbreiden en digitaliseren 
- Nascholing i.v.m. taalvaardigheid en taalbeleid 
- Regelmatig graad- en vakoverschrijdend overleg tussen leraren i.v.m. taalbeleid 
- Taaldag 
Doelstellingen 
 
 
 
- screening van nieuwe leerlingen: technisch lezen, woordenschat, begrijpend lezen, … 
- kloof thuistaal/schooltaal overbruggen 
- beter geïnformeerd zijn over taalsituatie van leerlingen 
- verschillende taalvakken beter op elkaar afstemmen 
- taalvaardigheid van leerlingen aanzwengelen 
- deskundigheid van leraren vergroten 
- creatief taalgebruik stimuleren; plezier aan taal beleven 
Wie doet wat - GOK: trekkersrol: Wendy Vandevelde, Inge Reynaert, Leen Verstraete 
- Intakeformulieren: directeur Blommaert 
- Taalvakken: alle betrokken leraren 
- Vaktermen: alle betrokken leraren 
- Schoolkrant: trekkersrol: Ilse De Vos, Wendy Vandevelde, Leen Verstraete 
- Nascholingen: nascholingscoördinator, Mevr. Valcke 
- Vakgroepen 
- Taaldag: directie en taalteam 
Wanneer Schooljaar 2007 – 2008: 
Startmoment voor: 
- GOK 
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- Posterproject 
- Intakeformulieren 
- Afstemmen taalvakken 
- Oplijsten vaktermen 
 
Schooljaar 2008 – 2009: 
Implementeren van: 
- GOK maatregelen 
- Posterproject 
- Intakeformulieren 
- Afstemmen taalvakken 
- Vaktermen 
Startmoment voor:  
- vakoverschrijdende taalprojecten 
- schoolkrant 
- regelmatig graad- en vakoverschrijdend overleg tussen leraren 
- Taaldag 
Waar  
Hulpmiddelen  
Evaluatie  
Werkpunt voor 
volgend 
schooljaar 
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Bijlage 4: Schoolvisie in verband met taal van Westoever 
SCHOOLVISIE I.V.M. TAAL 
 
 Aangezien wij als school […] een leerlinggerichte didactiek en 
pedagogiek hoog in het vaandel dragen, hebben wij als team de opdracht om 
doelbewust en strategisch na te denken over de wijze, waarop onze school 
omgaat met taal en taaldiversiteit. Dat willen wij laten uitmonden in een 
taalbeleidsplan met concrete afspraken tussen iedereen die bij en met de 
school betrokken is: directie, leraars, ondersteunend personeel, leerlingen, 
ouders en begeleidingsdiensten, … 
 
 Omdat wij een zorgzame school willen zijn voor elke individuele 
leerling, hebben wij als team de opdracht om rekening te houden met alle 
taalarme leerlingen, leerlingen met een taalleerstoornis en leerlingen van wie 
de thuistaal niet het Nederlands is. Wij willen daarom de STICORDI-
maatregelen (stimulerende, compenserende, remediërende en dispenserende 
maatregelen) niet beperken tot geattesteerde dyslectici, maar zodanig 
implementeren dat àlle leerlingen er baat bij hebben. Bij uitbreiding willen 
wij ook aandacht schenken aan de communicatie met anderstalige ouders 
door belangrijke correspondentie te laten vertalen. 
 
Bovendien streven wij er als school naar om zo veel mogelijk leerlingen 
het schoolcurriculum te laten halen, en hebben wij als team dus de 
opdracht om falen door taaldrempels te bestrijden. Taalleerstoornissen, 
taalarmoede en taalachterstand hypothekeren de slaagkansen van 
leerlingen, omdat er een brede kloof gaapt tussen de taal die leraren 
hanteren en de taal die leerlingen beheersen. Elk lid van het schoolteam 
moet daarom aandacht besteden aan ‘schooltaal’. De taal die de meeste 
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leerlingen thuis spreken, is immers niet dezelfde als die op school. Vaak 
vinden taalzwakkere leerlingen dat hun leraar een onbegrijpelijk taaltje 
hanteert dat bol staat van figuurlijke taal, abstracte begrippen, vaktaal, 
woorden met verschillende betekenissen … Zo kunnen taken, toetsen en 
examens keer op keer ontmoedigend grote obstakels worden, omdat de taal 
die gebruikt wordt, problemen oplevert. Wij hebben als team de opdracht om 
stil te staan bij de vraag: is deze leerling niet geslaagd, omdat hij de leerstof 
niet onder de knie heeft of omdat bepaalde instructies, relatiewoorden, 
verwijzingen, zinsconstructies voor hem/haar te moeilijk zijn? Uiteraard is 
het niet de bedoeling dat wij onze taal gaan verkleuteren, maar dat we die 
leerlingen met schooltaal vertrouwd maken. 
 
Onze school wil de leerlingen ook optimaal voorbereiden op hogere 
studies en/of de arbeidsmarkt, daarom hebben wij als team de opdracht de 
taalkennis en taalbeheersing van onze leerlingen optimaal te ontwikkelen. 
Taal is immers het communicatiemiddel (geschreven, gesproken en non-
verbaal), waarmee we onze kennis – op welk vlak dan ook – verdiepen en 
uitbreiden. In elk vak moet er dan ook aandacht besteed worden aan 
strategieën (luister-, spreek-, schrijf-, lees- en kijkstrategieën) om door 
middel van taal informatie te verzamelen, te verwerken en te reproduceren. 
 
Aangezien wij onze leerlingen mee willen begeleiden naar 
volwassenheid, hebben wij als team de opdracht om niet langer 
‘taalzuiveringsacties’ op te dringen of de strijd met het dialect aan te binden. 
Wij willen daarentegen leerlingen duidelijk maken dat er voor elke situatie 
een geschikt taalregister is, zodat zij op het juiste ogenblik het gepaste 
register kunnen opentrekken. Uiteraard moet elk lid van het schoolteam 
(directie, leraren en ondersteunend personeel) wat betreft het taalgebruik het 
goede voorbeeld geven (naar best vermogen). 
 
Wij zijn ervan overtuigd dat elke leerling een taalbeleid verdient. 
Bijgevolg hebben wij als team de opdracht om onze onderwijspraktijk aan te 
passen aan de (taal)leerbehoeften van de leerlingen met het oog op het 
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verbeteren van hun onderwijsresultaten (naar Teunissen, 1997). Daarom 
verbinden wij ons ertoe structurele en strategische acties te ondernemen om 
de volgende doelstellingen na te streven: 
 
 Als school leerlingen een taalrijke omgeving aanbieden 
 leraars bewust maken van hun taak als taalleraar, ook al geven ze 
niet het vak Nederlands 
 structuur bieden, waarin het verhogen van de taalvaardigheid van 
alle leerlingen én extra ondersteuning voor taalzwakken mogelijk is 
 taalgebruik in de communicatie met externen verbeteren 
 Als leerkracht elk moment aangrijpen als potentieel 
taalleermoment 
 nagaan of het taalgebruik van de leraar aansluit bij de 
taalvaardigheid van de leerlingen 
 leerlingen bewust maken van het belang van een verzorgde taal 
 leerlingen plezier laten beleven aan taal.   
 
 
  
 
